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Zu der Frage, ob Zweisprachige als Dolmetscher und Übersetzer geeignet sind, herrschen un-
terschiedliche Meinungen vor, basierend auf verschiedenen Annahmen zur Sprachkompetenz 
Bilingualer. Manche Dozenten vertreten den Standpunkt, dass Bilinguale nicht als Dolmetscher 
und noch weniger als Übersetzer geeignet seien, weil sie keine der Sprachen, mit denen sie 
aufgewachsen sind, richtig beherrschen würden. Dem steht die (oft laienhafte) Auffassung ge-
genüber, dass Bilinguale beide Sprachen perfekt beherrschen, wie dies auch Cécile, eine von 
Thomauske (2009) beschriebene Deutsch-Französisch-Bilinguale erfährt. Häufig wird behaup-
tet, Zweisprachige hätten eine Dolmetschkompetenz, die für eine professionelle Ausübung die-
ses Berufes genüge (vgl. auch Liphardt 2013:13). Beiden Behauptungen liegen sehr unter-
schiedliche Annahmen über die Sprachkompetenz Bilingualer zugrunde. Welche dieser wider-
sprüchlichen Ansichten ist korrekt? Oder zeichnen beide ein verzerrtes Bild von Zweisprachi-
gen und ihrer Eignung als Translatoren? 
Selbst zweisprachig aufgewachsen, würde ich mich im Hinblick auf die Sprachkompetenz kei-
ner der oben genannten Gruppen zuordnen, ebenso wenig wie die Mehrheit der Zweisprachigen 
in meinem Bekanntenkreis. Viele Bilinguale, die ich kenne, beherrschen eine der beiden Spra-
chen (deutlich) besser als die andere. 
Was die Leistung beim Dolmetschen und Übersetzen sowie den erfolgreichen Studienverlauf 
anbelangt, ließen sich bei bilingualen Kommilitonen unterschiedliche Beobachtungen machen 
(Kapitel 4.1.2). 
Schon vor dem Studium war ich mir dessen bewusst, dass für das Dolmetschen (und Überset-
zen) insbesondere die Grundsprache (vgl. Kapitel 3.5.1) hervorragend beherrscht werden muss. 
Daher fragte ich mich schon damals, ob es der richtige Studiengang für mich ist. Eine weitere 
Frage war, ob ich die andere Sprache, mit der ich aufgewachsen bin, auch studieren sollte, oder 
stattdessen besser eine Fremdsprache. Schließlich beherrschte ich Erstere mündlich vermutlich 
besser als Letztere. Schriftlich verhielt es sich jedoch umgekehrt, hatte ich doch nur die Fremd-
sprache auch systematisch gelernt. Auch andere Zweisprachige, die sich für ein translatorisches 
Studium entscheiden, stehen vor der Frage, ob sie beide Sprachen studieren sollen, mit denen 
sie aufgewachsen sind – und wenn ja, in welcher Kombination. Die Resultate dieser Arbeit 
könnten zusammen mit denen anderer Studien zu diesem Thema, insbesondere solcher, welche 
in der Zukunft hoffentlich noch durchgeführt werden, in der Beratung von Studieninteressierten 




wird kein Anspruch auf Repräsentativität erhoben, sondern es werden anhand der Untersuchun-
gen Tendenzen herausgearbeitet. 
Die Eignung Bilingualer als Translatoren ist bisher nur wenig erforscht. Manche Wissenschaft-
ler haben sich aufgrund theoretischer Überlegungen oder ihrer persönlichen Erfahrung zu dem 
Thema geäußert, ohne ihre Hypothesen jedoch zu untersuchen. Es existieren einige Untersu-
chungen zur natürlichen Translationskompetenz bilingual aufwachsender Kinder. Die Anzahl 
der Studien zu professionellen bilingualen Dolmetschern und Übersetzern ist allerdings gering. 
Auch wird unter Zweisprachigkeit in diesen Studien z. T. etwas anders verstanden als in dieser 
Arbeit. 
Daher ist die Eignung Bilingualer als Dolmetscher und Übersetzer Gegenstand dieser Arbeit. 
Wie steht es um die Sprach- und Kulturkompetenz Bilingualer? Sind sie für diese Berufe wirk-
lich ungeeignet, wie manche Übersetzer behaupten? Wenn nicht, empfiehlt es sich, beide in der 
Kindheit außerinstitutionell erworbenen Sprachen (vgl. Kapitel 2.4.7) als Arbeitssprachen zu 
wählen und in welcher Kombination? 
Die Arbeit ist in fünf Kapitel gegliedert. Dieser Einleitung folgen in Kapitel 2 einführende Be-
merkungen zur Zweisprachigkeit, zur Bilingualismusforschung und zur Abgrenzung zwischen 
verschiedenen Sprachkategorien in Verbindung mit Bilingualität. Anschließend wird auf die 
Definition und unterschiedliche Konzepte sowie Typen der Zweisprachigkeit, auf eine mögli-
che Überforderung durch mehrsprachige Erziehung und auf Bilingualität bei Geschwistern ein-
gegangen. Bevor Kontaktprodukte behandelt werden, werden die Zweisprachigkeit begünsti-
gende Faktoren beleuchtet. Nach Überlegungen zum Sprachverlust und unvollständigen 
Spracherwerb wird die Sprachkompetenz Bilingualer thematisiert. Es wird auch auf neurowis-
senschaftliche Aspekte, den monolingualen Habitus sowie die Bikulturalität eingegangen. Zum 
Schluss wird zusammengefasst, was in dieser Arbeit unter Zweisprachigen zu verstehen ist. 
Kapitel 3 führt in die Translation unter dem Aspekt der Zielstellung dieser Arbeit ein. Zunächst 
wird auf die Benennung Translation, Definitionen zum Dolmetschen und Übersetzen und die 
Translationswissenschaft eingegangen. Einem historischen Überblick folgen Bemerkungen zu 
den Arbeitssprachen eines Translators. Anschließend werden Erscheinungsformen und kogni-
tive Verarbeitungsprozesse beim Dolmetschen vorgestellt. Sodann wird die Frage behandelt, 
welche Texte übersetzt werden und wie der Übersetzungsprozess aufgebaut ist. Schließlich 
werden die Ausbildung zum Dolmetscher und Übersetzer sowie Anforderungen an diese Berufe 




In diesen beiden theoretischen Kapiteln werden die Ausführungen in Zeiter (2011) insbeson-
dere um die Unterkapitel 2.2, 2.6 bis 2.10, 2.13, 3.3, 3.4 sowie 3.7 bis 3.10 ergänzt, aber auch 
die übrigen Unterkapitel sind deutlich detaillierter aufgestellt. 
In Kapitel 4 werden die Zweisprachigkeit und Translation miteinander verknüpft und die Eig-
nung Bilingualer als Dolmetscher und Übersetzer untersucht. Dazu wird zunächst das For-
schungsproblem formuliert und präzisiert. Ausgehend von der Literaturrecherche und eigenen 
Beobachtungen werden Arbeitshypothesen abgeleitet. Dann werden die Vorbereitung, die Da-
tenerhebung und -auswertung sowohl der telefonischen Interviews als auch der schriftlichen 
Befragung von bilingualen Studierenden und Absolventen der Studiengänge Dolmetschen bzw. 
Übersetzen einerseits und von Lehrenden andererseits vorgestellt. Die sich in der Untersuchung 
zeigenden Tendenzen zur Eignung Bilingualer als Translatoren werden schließlich zusammen-
gefasst und diskutiert. 
Die Arbeit endet in Kapitel 5 mit einem Resümee der Ergebnisse, dem Aufzeigen von Grenzen 
der durchgeführten Studie sowie Überlegungen zu weiteren Möglichkeiten, das Thema zu er-
forschen. 
Im Sinne einer besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit (insbesondere im Plural) die maskuline 
Form gebraucht. Sie erstreckt sich dann jedoch gleichermaßen auf Frauen und versteht sich also 
als generisches Maskulinum. Außerdem werden Zweisprachigkeit, Bilingualismus und z. T. 
Bilingualität (vgl. hierzu Field 2011:22f. zu bilinguality und bilingualism) in dieser Arbeit sy-
nonym verwendet, genauso wie Zweisprachige und Bilinguale sowie die entsprechenden Ad-
jektive. Selbiges gilt für einsprachig, monolingual und die dazugehörigen Substantive. An man-







Um die Eignung Bilingualer als Dolmetscher und Übersetzer zu untersuchen, muss zunächst 
geklärt werden, was unter Zweisprachigkeit zu verstehen ist. 
 
2.1 Einführende Bemerkungen 
 
Bilingualism is for me the fundamental problem of linguistics[.] (Jakobson 1953:16) 
 
Die Anfänge der Bilingualismusforschung gehen auf den Beginn des letzten Jahrhunderts zu-
rück (vgl. dazu auch Fishman 2005:3; Varro 2005:65). Als eines der ersten Werke wird häufig 
Grammonts „Observation sur le langage des enfants“ (1902) genannt. Die Zweisprachigkeits-
forschung stellt ein inter- und multidisziplinäres Gebiet dar. Untersuchungen zu diesem Thema 
werden unter anderem in den Geistes- und Sozialwissenschaften, der Biowissenschaft und Me-
dizin durchgeführt. Dort wurde das Thema bspw. aus einem linguistischen, psycholinguisti-
schen, kognitiven, erziehungswissenschaftlichen und neurologischen Blickwinkel beleuchtet, 
mit Augenmerk auf der Lokalisation und Verarbeitung der zwei Sprachen im Gehirn, dem 
Spracherwerb bei bilingualen Kindern, dem Zweitspracherwerb bei Erwachsenen, den Auswir-
kungen der Bilingualität auf mentale Prozesse, der Wechselwirkung zwischen den Sprachen, 
dem Sprachverlust und den Folgen von sprachlicher Heterogenität als gesellschaftliches Phä-
nomen (vgl. auch Marian 2008:21; Romaine 1995:8). 
Bis in die Sechziger Jahre des letzten Jahrhunderts wurde Bilingualität als etwas Negatives 
(Bialystok, zit. n. Dreifus), gar als „disease“ angesehen (vgl. Fishman, op. cit.). Die vermeint-
lich negativen Auswirkungen der Zweisprachigkeit auf die Intelligenz, Loyalität oder den so-
zialen Aufstieg spiegelten jedoch Vorurteile gegen Menschen bestimmter Klassen oder Rassen 
wider, denn nur die Kinder der Armen, Nicht-Weißhäutigen und Einwanderer schienen unter 
den Folgen der Bilingualität zu leiden (vgl. auch Fishman, op. cit.). Mittlerweile wurde jedoch 
wissenschaftlich gezeigt, dass Bilingualität kein Nachteil ist (Bialystok, zit. n. Dreifus). 
Eine mögliche Ursache dafür, dass die Zweisprachigkeit als problematisch angesehen wurde, 
liegt nach Romaine (1995:6) in dem Vergleich der Sprachkompetenz Bilingualer mit der von 
idealen Einsprachigen. Deswegen gelte Bilingualismus auch weder für Sprachgemeinschaften 
noch für das Individuum als wünschenswert. Außerdem nehme die Sprachtheorie ihre Ur-
sprünge in der kulturellen Ideologie Westeuropas und der der anglophonen Länder. Dort hat 




„ein Staat – eine Sprache“ eine besondere Bedeutung verliehen. In ihrer Geschichte empfanden 
viele dieser Nationen Minderheitengruppen als Bedrohung für den Zusammenhalt des Staates, 
weshalb versucht wurde, sowohl die Sprecher als auch ihre Sprachen auszulöschen (vgl. auch 
Heimann-Bernoussi 2011:17; Romaine, op. cit.). 
Wie Romaine (op. cit.) und Oksaar (1984:v) zu Recht beklagen, wird die Zweisprachigkeit in 
vielen Disziplinen häufig als Sonderfall, wenn nicht gar als Abweichung von der Norm betrach-
tet. Diese Auffassung ist auch bei bilingualen Familien anzutreffen (vgl. dazu De Houwer 
2009a:68f.). Die Tendenz, den Monolingualismus als Norm und den Bilingualismus als Son-
derfall zu betrachten, wirkt sich darauf aus, wie wir über die Zweisprachigkeit denken und 
sprechen (Varro 2005:69). So wird in eine „Erst- und Zweitsprache“, eine „dominierende“ und 
eine „dominierte“ Sprache unterschieden. In einer zweisprachigen Familie sind alle Sprachen 
als gleich anzusehen (beide Sprachen können die Bedürfnisse des Sprechers erfüllen), aber in 
ihrem gesellschaftlichen Kontext haben beide Sprachen eine gewisse politische und gesell-
schaftliche Stellung. Bei der Untersuchung von Bilingualismus, der eine Mehrheits- und eine 
Minderheitensprache einschließt, sprechen Forscher deshalb häufig von einer Erst- und einer 
Zweitsprache (Varro 2005:68). Eine Einteilung in eine Erst- und eine Zweitsprache kann im 
Falle eines sukzessiven Erwerbs von mehr als einer Sprache sinnvoll sein, scheint unseres Er-
achtens aber nicht logisch, wenn eine Person beiden Sprachen schon seit der Geburt ausgesetzt 
war. Das Gewicht der Mehrheitssprache bzw. des monolingualen Habitus (vgl. Kapitel 2.13) 
ist so groß, dass selbst in solchen Fällen die Bezeichnungen Muttersprache oder Erstsprache 
im Singular verwendet werden. Wie Varro (op. cit.) herausstellt, spiegelt dies weniger die Rolle, 
die die beiden Sprachen in einer bilingualen Familie spielen, die persönliche Geschichte oder 
sprachliche Kompetenz wider als vielmehr das politische Ungleichgewicht zwischen den Spra-
chen. 
Häufig werden die Begriffe Zwei- und Mehrsprachigkeit in der Forschung synonym verwendet 
(vgl. z. B. Mackey 1972:555; Romaine 1995:12; Myers-Scotton 2006:2; Montrul 2008:60; Can-
tone 2011:226f.), weil in beiden Fällen mehr als eine Sprache eingeschlossen ist. Sie werden 
häufig austauschbar gebraucht, obwohl man darin einen semantischen Unterschied erkennen 
kann, nämlich den, dass beim Bilingualismus von genau zwei, beim Multilingualismus von 
mehr als zwei Sprachen die Rede ist (vgl. dazu auch Field 2011:vii). Cantone möchte mit der 
synonymen Verwendung zudem verdeutlichen, dass Zweisprachige die erste Fremdsprache an-





Schon Mackey (1967) ging davon aus, dass Bilingualismus bei Weitem keine Ausnahmeer-
scheinung sei, sondern die Mehrheit der Weltbevölkerung betreffe. Auch Grosjean (1982:vii) 
zitiert Schätzungen, nach denen die Hälfte der Weltbevölkerung zweisprachig ist. Statistiken 
zur Anzahl und Verteilung Bilingualer existieren unseres Wissens nicht. Dennoch sehen immer 
mehr Forscher die Zwei- und Mehrsprachigkeit als Normal- und den Monolingualismus als 
Ausnahmefall an (z. B. Hoffmann 1991:2f.; Bichsel 1994:274; Romaine 1995:8; Tracy/Gawlit-
zek-Maiwald 2000:500f.; Fishman 2005:3; Heimann-Bernoussi 2011:18; Liphardt 2012:373f.; 
Burkhardt Montanari 2010:17). Schließlich werden in vielen Regionen z. B. in der Familie, in 
der Schule bzw. auf Arbeit und als Amtssprache zwei oder mehr Sprachen gebraucht (ebd.). 
Obgleich geschätzt wird, dass die Zwei- und Mehrsprachigkeit weit verbreitet sind, messen 
ihnen die Politiker sowie die Öffentlichkeit aus Sicht der Bilingualismusforscher nicht die die-
sem Phänomen gebührende Bedeutung bei (Bichsel 1994:274). So ist auch in Deutschland die 
Mehrsprachigkeit mittlerweile verbreitet (Siebert-Ott 2001:1). Nichtsdestotrotz herrscht hier 
ein „monolingualer Habitus“ vor (vgl. Gogolin 20082; Thiersch 2007:28), d.h. dass Personen, 
die hierzulande mit Deutsch einsprachig aufwachsen, als „normal“ gelten. Dadurch fehle unter 
gewissen Umständen die gesellschaftliche Anerkennung für die persönliche Bi- und Multilin-
gualität, wenn die Sprachen von Menschen mit Migrationshintergrund „weder einen besonde-
ren rechtlichen Status [besitzen], der ihnen Legitimität verleihen würde, noch […] eine Auf-
wertung durch Aufnahme in den Fremdsprachenkanon erfahren [haben]“ (Gogolin 2001:2, zit. 
n. Thomauske 2009:50f.). Lehrende würden bei Schülern auf eine genaue Trennung von Spra-
chen achten und Abweichungen von der Normsprache als Gefahr deuten (Gogolin 20082). 
Zudem sind die Ergebnisse in der Bilingualismusforschung oft widersprüchlich, was unter an-
derem an den verschiedenen Methoden und Konzepten (vgl. Kapitel 2.4) liegt. So beherrschen 
die untersuchten Personen ihre Sprachen unterschiedlich gut, gebrauchen sie unterschiedlich 
oft usw. Zudem wird der sozioökonomische Hintergrund der Zweisprachigen nicht immer be-
rücksichtigt. Altarriba/Heredia (2008:5) berichten z. B. von in den USA durchgeführten Unter-
suchungen, in denen bei Bilingualen ein niedrigerer Intelligenzquotient als bei Monolingualen 
nachgewiesen wurde. Allerdings sei dort der Bildungsstand oder das Familieneinkommen au-
ßer Acht gelassen worden. Von den zweisprachigen Studienteilnehmern stammten viele aus 
Lateinamerika. Diese sind oft arm. Ähnliche Schilderungen finden sich bei Fishman (op. cit.). 
Der eben beschriebene Intelligenzunterschied konnte in Studien, die in Quebec durchgeführt 
wurden, nicht aufgezeigt werden (vgl. Altarriba/Heredia, op. cit.). Auch unterscheiden sich die 
Untersuchungen in den konkreten Methoden. Während manche Aufgaben in der Beurteilung 




guale anhand von Konversationsaufgaben, Bildbeschreibungen oder Befragungen untersucht. 
Bilinguale würden in ihrer Herkunftssprache die Korrektheit von Äußerungen besser bewerten 
können als selbst spontan Äußerungen zu produzieren (Muysken 2013:238).1 So hält es Muys-
ken für möglich, dass z. B. die gezeigten Unterschiede zwischen der Beherrschung der Nomi-
nal- und Verbalmorphologie mehr die unterschiedlichen Aufgaben als Kompetenzunterschiede 
widerspiegeln. 
Die Vielfalt der in der Bilingualismusforschung untersuchten Sprachkombinationen hat mit der 
Zeit zugenommen. Über einen langen Zeitraum lag der Schwerpunkt auf der englischen Spra-
che, zunächst v.a. in Kombination mit Spanisch oder Französisch, aber auch in Verbindung mit 
anderen Sprachen, wie Deutsch, Dänisch, Schwedisch, Norwegisch, Estnisch, Niederländisch 
oder Italienisch. Inzwischen sind auch andere Sprachen in den Mittelpunkt gerückt, z. B. 
Deutsch, obschon nicht so stark wie Englisch, besonders in Kombination mit romanischen 
Sprachen (vgl. Müller/Kupisch/Schmitz/Cantone 2011³:58). 
In der frühen Bilingualismusforschung untersuchten viele Autoren ihre eigenen Kinder (z. B. 
Ronjat 1913; Leopold 1939-1949; Grammont 1902; ). Hier handelte es sich meist um individu-
elle Fallstudien (Varro 2005:65). Es wurde die sprachliche Entwicklung von Kindern, deren 
Eltern unterschiedliche Muttersprachen hatten, genau beobachtet und festgehalten. Da die zwei-
sprachig aufwachsenden Kinder oft die Kinder oder Enkelkinder „westlicher“ Akademiker wa-
ren, lebten sie in sozioökonomischen Umständen, die eine zweisprachige Entwicklung begüns-
tigten. Selbst wenn außerhalb der Familie eine gesellschaftliche oder politische Ungleichheit 
zwischen beiden Sprachen vorherrschte, bspw. im Fall von Elsässisch und Französisch bei 
Tabouret-Keller (1969, zit. n. Varro 2005:65), konnte sich bei diesen Kindern dank der Haltung 
ihrer Eltern die Zweisprachigkeit ausgewogen entwickeln. 
Seit etwa vier Jahrzehnten werden die Daten von Mehrsprachigkeitsforschern in bilingualen 
Familien gewonnen. Jetzt führen oftmals nicht mehr die Eltern, sondern monolinguale Interak-
tionspartner Aufnahmen durch, mit der Absicht, einen einsprachigen Kontext zu schaffen (Mül-
ler et al. 2011³:54). Auch wurde der Schwerpunkt mehr auf Familiengruppen als auf individu-
elle Fallstudien gelegt, die einige Regelmäßigkeiten aufzeigten, welche z. T. schon aus den 
Fallstudien abgeleitet worden sind (Varro 2005:66). In diesen Gruppenstudien wurden Familien 
„vom gleichen Typus“ untersucht, nach Nationalität, Kultur, Religion etc. Die Typisierung er-
folgte z. B. anhand von Befragungen. Solchen Untersuchungen liegt die Hypothese zugrunde, 
dass die individuellen oder gemeinsamen Entscheidungen von Familien von ihrer nationalen 
                                                 




oder kulturellen Zugehörigkeit abhängen (op. cit.). Nach Muysken (2013:237) ist es eine der 
größten Schwierigkeiten in der Forschung zu Herkunftssprachen (vgl. Kapitel 2.2.3), verschie-
dene Sprechergruppen zu vergleichen. Als Beispiel führt er junge Menschen mit der Herkunfts-
sprache Marokkanisches Arabisch in den Niederlanden an. Dabei steht man unterschiedlichen 
Problemen gegenüber: Zunächst wandelt sich diese Sprache in Marokko und unter den Emig-
ranten, jedoch in unterschiedlicher Art und Weise. Hinzu kommt die schnelle Veränderung des 
Verhältnisses zwischen Marokkanischem Arabisch und Berberisch, das ebenfalls in Marokko 
gesprochen wird, aufgrund der Verstädterung und Sprachverschiebung (language shift), sodass 
sich die Profile der Sprecher auf komplexe Weise voneinander unterscheiden. Drittens können 
sich sehr unterschiedliche Schulniveaus in den niederländischen Städten und in ländlichen Re-
gionen in Marokko auf die Antworten der Sprecher (task effects in the response of speakers) 
auswirken, was zumindest teilweise die unterschiedlichen Ergebnisse erklären kann (Hadji und 
Irizarri van Suchtelen 2013, zit. n. Muysken 2013). Viertens ist es allgemein problematisch, 
auch ähnliche Sprecherprofile zu vergleichen, selbst bei konstanten Variablen wie Alter oder 
Geschlecht. Auswanderer können sich subtil von solchen Sprechern unterscheiden, die in Ma-
rokko geblieben sind (Muysken 2013:237f.). 
Beide Forschungsansätze (individuelle Fallstudien und Gruppenstudien) scheinen einen nega-
tiven Nebeneffekt zu haben: Durch die Beschreibung der Zweisprachigkeit bei einem bestimm-
ten Typus von Kindern oder Familien wurde indirekt die Ansicht gestützt, dass die additive 
Zweisprachigkeit (vgl. Lambert 1980, zit. n. Ayaz Özbag 2014:16) für die Elite typisch sei 
(womit häufig Familien assoziiert werden, in denen die Eltern unterschiedliche Muttersprachen 
haben), und angedeutet, dass die Kinder von Einwanderern höchstens als subtraktiv zweispra-
chig (vgl. ebd.) angesehen werden könnten (Varro 2005:67). 
Ein großer Teil der Bilingualismusforschung in den 50er und 60er Jahren des vergangenen 
Jahrhunderts ist der Frage nach der objektiven Messung der Zweisprachigkeit in quantitativer 
Sicht gewidmet (z. B. Kelly 1969). Dadurch standen vor allen Dingen sprachliche Aspekte im 
Mittelpunkt, die einfacher zu messen sind, etwa der Umfang des Wortschatzes. Psychologen 
versuchten mithilfe verschiedener Tests die relative Dominanz einer Sprache über die andere 
in bestimmten Bereichen festzustellen, was unter anderem eine genauere Definition verschie-
dener Arten und Grade der Zweisprachigkeit in Bezug auf verschiedene Konfigurationen der 
Dominanz bewirkte. Dies wurde nach Romaine (1995:15) jedoch auf Kosten der eher qualita-





2.2 Subkategorien: Definitionen und Abgrenzung 
 
In der Bilingualismusforschung existieren unterschiedliche Bezeichnungen für die Sprachen 
von Bilingualen. Eine Auswahl wird im Folgenden vorgestellt.  
 
2.2.1 Erstsprache und Muttersprache 
 
Muttersprache wird im Brockhaus (1998:293) als „die beim primären Sprachgebrauch des Kin-
des gelernte Sprache im Unterschied zur später erlernten Fremdsprache“ definiert. Hier wird 
also nicht zwischen Muttersprache und Erstsprache unterschieden. Nach Liphardt (2012:374) 
hat der Terminus Erstsprache den früher gebräuchlichen, Muttersprache, ersetzt. Nach Burk-
hardt Montanari haben sie allerdings unterschiedliche Bedeutungen. Sie versteht unter Erst-
sprache(n) die Sprachen, die jemand in den ersten Lebensjahren „beim ersten Spracherwerb, 
als Kleinkind und Kind, gelernt hat“ (2010:17). Somit kann ein Mensch auch mehrere Erstspra-
chen haben. Der Ausdruck Muttersprache sei wissenschaftlich unpräzise und beschreibe hin-
gegen ein Gefühl. Damit ist die Sprache gemeint, in der sich die Person „zu Hause“ fühlt (ebd.). 
Eine ähnliche Darstellung findet sich bei Petzold (2013:18), die hierzu anmerkt: „Der Begriff 
‚Mutterspracheʻ suggeriert einen engen emotionalen, einen familiären Bezug zur Sprache. Eine 
Art Sprache des Herzens, zu der wir ein ähnliches Verhältnis haben wie eine Mutter zu ihrem 
Kind, und die wir gleichzeitig ‚perfektʻ beherrschen.“ 
In der Literatur ist weiteherhin von „muttersprachlicher Kompetenz“ die Rede. Muttersprach-
liche Kompetenz ist nach Benmamoun/Montrul/Polinsky (2013:129) für gewöhnlich das Er-
gebnis eines „normalen“ Erstspracherwerbs, wo die Muttersprache in allen Bereichen dominant 
ist. Der Lernende ist dieser Sprache in hohem Umfang und durchgehend ausgesetzt und hat die 
Möglichkeit, sie zu gebrauchen. Diese Aussage illustriert den monolingualen Habitus (vgl. Ka-
pitel 2.13). Bilingualität wird demnach nicht als normal angesehen. 
Eine Sprache zu beherrschen, bedeutet meist, ein System an Lauten (bzw. Gesten oder Zeichen) 
zu kennen und diese zu sinnvollen sprachlichen Einheiten systematisch verbinden zu können. 
Diese Einheiten können wiederum zu komplexeren sprachlichen Einheiten, wie Sätzen, kom-
biniert werden. Die sprachliche Kompetenz von Muttersprachlern umfasst die Beherrschung 
dieser Aspekte. Was aber ist ein Muttersprachler? 
Ein prototypischer Muttersprachler lebt nach Benmamoun et al. in einer einsprachigen oder 




Von solch einer Person wird eine „muttersprachliche“ Aussprache und ein umfangreicher Wort-
schatz von ca. 20.000 Wortfamilien erwartet (vgl. auch Nation/Waring 1997:10). Sie spricht 
grammatisch korrekt, erkennt (mögliche) Doppeldeutigkeiten und ist auf ihre soziolinguistische 
Umgebung eingestellt (sozialer Kontext, Geschlecht, Register etc.) (Benmamoun et al. 
2013a:130). 
Es scheint Einigkeit darüber zu bestehen, dass sich Muttersprachler von Nichtmuttersprachlern 
darin unterscheiden, wie fließend sie eine Sprache beherrschen. Bei einer normalen Entwick-
lung wird dieses Sprachsystem offenbar relativ „vollständig“ erworben. Diese Bezeichnung 
wählen Benmamoun et. al. (ebd.) nach eigenen Angaben aufgrund der Nichtexistenz eines bes-
seren Terminus. Zweitsprachensprecher würden hingegen Anzeichen für eine nicht zielgerechte 
Aneignung im Bereich der Phonetik, Flexionsmorphologie, Semantik, Syntax und Pragmatik 
aufweisen (ebd.). 
 
2.2.2 Mehrheits- und Minderheitensprachen 
 
Die Sprachen, mit denen Bilinguale aufwachsen, können sich in ihrem gesellschaftspolitischen 
Status unterscheiden. Die Mehrheitssprache (majority language) ist die Sprache, die von einer 
ethno-linguistisch dominanten Gruppe gesprochen wird. Sie ist meist durch Gesetze und Ein-
richtungen, wie Sprachakademien und -institute, reguliert und erfährt Unterstützung. Bei dieser 
Sprache gibt es eine angesehene schriftliche Standardvarietät, die z. B. in den Medien und in 
Bildungsinstitutionen verwendet wird. Die gesellschaftlich dominante Sprache, in Deutschland 
also z. B. Deutsch, ist die Mehrheitssprache (Benmamoun et al. 2013a). 
Minderheitensprachen haben hingegen oft ein geringeres Ansehen und einen niedrigeren oder 
keinen offiziellen Status. Sie können nur in bestimmten Kontexten verwendet werden, werden 
meist nicht an den Schulen unterrichtet und verfügen manchmal nicht einmal über ein standar-
disiertes Schriftsystem), was ihre Reichweite begrenzen kann. Auch die Sprachen der Einwan-
derer werden häufig als „Minderheitensprachen“ bezeichnet (Benmamoun et al. 2013a). 
Frühe Bilinguale mit einer Minderheitensprache werden in Nordamerika als heritage speakers, 








In ihrer Herkunftssprache zeigen Sprecher (heritage speakers) Gemeinsamkeiten sowohl mit 
Muttersprachlern als auch mit Zweitsprachenlernern (ebd.). Im weitesten Sinn ist ein heritage 
speaker eine Person mit einer ethnischen, kulturellen, familiären oder sonstigen Verbindung zu 
einer Sprache, unabhängig davon, ob die Herkunftssprache in der Kindheit erlernt wurde 
(Fishman 1981, 2006). Diese Beschreibung treffe z. B. auf Mitglieder muslimischer Gemein-
schaften ohne arabischen Hintergrund in Nordamerika zu, die eine gewisse kulturelle und reli-
giöse Affinität zum Arabischen verspüren und vielleicht Hocharabisch im formalen Unterricht 
gelernt haben, in deren Familien aber nie Arabisch gesprochen wurde (Benmamoun et al. 
2013b:260). Dies kommt Varros Beschreibung zur symbolischen Zweisprachigkeit nahe (vgl. 
Kapitel 2.3.3). Im engeren Sinne werden unter heritage speakers nur solche Personen gefasst, 
die mit ihrer Herkunftssprache aufgewachsen sind und sie z. T. beherrschen (ebd.). Valdés 
(2000, zit. n. Böhmer 2015) definiert Sprecher von Herkunftssprachen als „individuals raised 
in homes where a language other than English is spoken and who are to some degree bilingual 
in English and the heritage language“. Dies gilt natürlich analog für alle anderen Sprachen. Als 
Sprecher einer Herkunftssprache bezeichnen Benmamoun et al. (2013a) Zweisprachige, die zu 
einer ethnischen Minderheit oder Einwanderergruppe gehören und im Erwachsenenalter meist 
keine muttersprachliche Kompetenz in ihrer Herkunftssprache aufweisen. Ihre stärkere Sprache 
(vgl. Kapitel 2.11.2) ist die Umgebungssprache, weil diese im Laufe der Kindheit zur Haupt-
sprache wurde. 
Es sind typischerweise Kinder von Einwanderern, die von früh auf in einer zwei- oder mehr-
sprachigen Umgebung aufwachsen (Benmamoun et al. 2013a:132). Dabei kann die Herkunfts-
sprache vor der Mehrheitssprache oder gleichzeitig mit dieser erworben werden (Soltan 
2013:242). Benmamoun et al. (2013b:260f.) möchten die Herkunftssprachen allerdings nicht 
auf die Sprachen der Einwanderer beschränken. So stimmen sie Fishman (2006) zu, der auch 
Kolonialsprachen, wie Niederländisch, Schwedisch, Finnisch, Walisisch oder Deutsch in Nord-
amerika, oder indigene Sprachen zu den Herkunftssprachen zählt. Benmamoun et al. stellen 
nicht explizit heraus, ob mit heritage speakers nur Personen gemeint sind, deren Eltern beide 
die gleiche Sprache sprechen. Kupisch (2013) schließt explizit auch Personen ein, bei denen 
nur ein Elternteil die Minderheitensprache beherrscht. Montrul (2008:162) zählt des Weiteren 
auch international adoptierte Kinder dazu. Handelt es sich bei einer Sprache von Bilingualen 




punkt auf dieser Minderheitensprache, ist Letztere nach der Definition von Benmamoun et al. 
(2013b) als Herkunftssprache zu verstehen. 
Benmamoun et al. unterscheiden bei Bilingualen nicht nur zwischen der Erst- und Zweitsprache 
(first vs. second language), sondern auch zwischen einer Haupt- und Nebensprache (primary 
vs. secondary language). Während die Termini Erst- und Zweitsprache auf die Reihenfolge im 
Spracherwerb einer Person hinweisen, beziehen sich primary und. secondary language auf die 
Sprachdominanz. Primary language meint die Sprache, die am häufigsten verwendet und 
dadurch dominant wird (ebd.:133). 
Benmamoun et al. (2013a) betonen, dass der Erwerb der Herkunftssprache in der kritischen 
Phase, also in der Kindheit erfolgt, üblicherweise zu Hause. Als heritage speakers bezeichnen 
sie frühe simultane oder sequentielle Zweisprachige, die seit früher Kindheit ihre Herkunfts-
sprache und die Mehrheitssprache gehört (und gesprochen) haben, für die die Mehrheitssprache 
irgendwann in der Kindheit allerdings zur Hauptsprache wurde (etwa zum Zeitpunkt der Ein-
schulung), wodurch die Kompetenz in der Herkunftssprache sich nicht adäquat entwickeln 
konnte. Dadurch kann bei solchen Menschen die Mehrheitssprache im frühen Erwachsenenalter 
sehr dominant werden, während die Herkunftssprache zur schwächeren Sprache wird (Ben-
mamoun et al. 2013a) (vgl. Kapitel 2.11). Kupisch (2013:203) verwendet die Termini Her-
kunftssprache und schwächere Sprache quasi synonym. Auch wir betrachten Sprecher einer 
Herkunftssprache als bilingual, weshalb dies in diese Arbeit aufgenommen wurde. Kupisch 
(2013:205) fragt zu Recht, welcher Unterschied zwischen einem heritage speaker und dem 
Sprecher einer Minderheitensprache besteht. Nach Benmamoun et al. (2013a) sind die Begriffe 
heritage speaker and heritage language außerhalb Nordamerikas nur wenig bekannt. Dass 
diese Termini erst seit Kurzem in Europa verwendet werden, bedeutet jedoch nicht, dass Euro-
päer nur eine vage Vorstellung von deren Bedeutung haben, insbesondere solange der Unter-
schied zu bilingualen Sprechern einer Minderheitensprache nicht geklärt ist (Kupisch, 
2013:207). 
 
2.3 Zur Definition 
 
Dadurch, dass sich verschiedene Disziplinen mit der Zweisprachigkeitsforschung beschäftigen 
(vgl. Kapitel 2.1), findet man in der Literatur sehr unterschiedliche Definitionen dieses Termi-
nusʼ. So bemerkt Brohy (2005:148) treffend: „Le terme « bilinguisme » est très polysémique et 




tiges Stadium zwischen zwei monolingualen Situationen, aber auch ein Stadium in der Ent-
wicklung zwischen dem Mono- und Multilingualismus verstanden werden (ebd.:148f.). 
Zunächst wird zwischen der individuellen und der gesellschaftlichen Zweisprachigkeit unter-
schieden, welche aber auch oft gemeinsam auftreten (Bausch 2007:439). Dieser Unterschied 
spiegelt sich z. T. auch in den Termini Bilingualität und Bilingualismus wider. Während Bilin-
gualität den psychischen Zustand einer Person beschreibt, die über mehr als einen Code verfügt, 
ist die Bezeichnung Bilingualismus umfassender. Dieser Terminus schließt die Bilingualität ein, 
beschreibt aber auch bilinguale Sprachgemeinschaften (Hamers/Blanc 1989) und zweispra-
chige Schulprogramme etc. (vgl. auch Field 2011:23). Diese Unterscheidung ist natürlich ana-
log auch auf die Multilingualität und den Multilingualismus anzuwenden. 
Gegenstand der gesellschaftlichen Bilingualismusforschung sind vor allem die sprachlichen 
Kräfte in einer Gemeinschaft, ihr Verhältnis zueinander und der Grad der Verbindung zwischen 
den wirtschaftlichen, sozialen, politischen und erzieherischen Kräften und der Sprache (vgl. 
Baetens Beardsmore 1982:4). Solche mehrsprachigen Gemeinschaften bilden sich z. B. unter 
Einwanderergruppen heraus, die infolge der Einwanderung zu Sprachminderheiten werden 
(Field 2011:viii). 
Das Thema dieser Arbeit ist die Eignung Bilingualer als Translatoren. Somit soll hier die indi-
viduelle Zweisprachigkeit im Vordergrund stehen. 
Bilinguale sind zwei oder mehr Sprachen ausgesetzt (Montrul 2008:60). In vielen Regionen der 
Welt sind Bilinguale die Kinder von Einwanderern. In anderen Fällen stammen sie aus zwei- 
oder mehrsprachigen Gemeinschaften, z. B. aus Katalonien (vgl. auch ebd.:94). Die große 
Mehrheit versteht unter Bilingualen sicherlich Individuen, die zwei Sprachen beherrschen. Ro-
maine (1999:62) oder Grosjean (1996:162) fassen darunter auch zwei Varietäten bzw. Dialekte, 
z. B. Hochdeutsch und Schweizerdeutsch. Fishman (1967, zit. n. Clyne 1980:643f.) bezeichnet 
dies als „Diglossie und Zweisprachigkeit“ im Gegensatz zur „Zweisprachigkeit ohne Diglossie“, 
welche die individuelle Bilingualität ohne Funktionsverteilung der Sprachen meint. Als Bei-
spiel für Letzteres wird die Kommunikation in Einwandererfamilien genannt. Bichsel 
(1994:278) wirft hierzu jedoch die Frage auf, ob die Wahl einer Sprache hierbei nicht größten-
teils vom Kontext vorgegeben werde. 
Wie hoch muss die Kompetenz eines Menschen in beiden Sprachen sein, um diesen als zwei-
sprachig zu bezeichnen? In einigen Fällen werden dazu nur Personen gezählt, die balanciert 
bilingual sind (vgl. Kapitel 2.4.2) und beide Sprachen oft anwenden. Manchmal sind damit aber 
auch Personen gemeint, die monolingual aufgewachsen sind und eine Fremdsprache erlernen, 




prozessuale Komponente mit ins Spiel, nämlich was es für einen Menschen bedeutet, zweispra-
chig zu werden. Dazwischen gibt es verschiedene Stufen, die wiederum andere Forscher „zwei-
sprachig“ nennen, z. B. den abwechselnden Gebrauch zweier Sprachen, wobei die Kompetenz 
in einer Sprache höher ausfallen kann als in der anderen (vgl. Marian 2008:19). 
Aufgrund der vielen gegensätzlichen Definitionen von zweisprachig und den damit verbunde-
nen Assoziationen warnt Cook (2002:4) davor, diesen Terminus zu verwenden. Er empfiehlt, 
stattdessen von second language users zu sprechen. Der second language user unterscheide 
sich vom second language learner dadurch, dass Letzterer die Zweitsprache erwirbt, um sie 
später anzuwenden. Ersterer hingegen gebrauche seine Zweitsprache in seinem realen Leben. 
Dazu zählt selbst ein seltener und ineffektiver Gebrauch dieser Sprache. In der Praxis treten 
diese beiden Phänomene allerdings bei ein und derselben Person nicht immer getrennt vonei-
nander auf. Sowohl das Lernen als auch der Gebrauch der Sprache können bei der Entwicklung 
der Zweisprachigkeit sowie der Zweitsprache anzutreffen sein: Ersterer z. B. bei bilingual auf-
wachsenden Kindern, deren Eltern verschiedene Sprachen sprechen, Letzterer bei Einwande-
rern, die eine neue Sprache erlernen, aber auch gleichzeitig schon anwenden müssen, um im 
neuen Land zurechtzukommen (vgl. auch Jessner 2006:10f.). Der second language user unter-
scheidet sich von einem Monolingualen in der Anwendung und den Kenntnissen in den betref-
fenden zwei Sprachen und ein höheres Sprachbewusstsein. Mit dem Spracherwerb erwirbt er 
aber nicht nur neue Sprachkenntnisse, sondern auch eine neue Einstellung (Cook 2002:7). 
Skutnabb-Kangas (1981:81) nannte schon verschiedene Arten der Definitionen für Zwei- und 
Mehrsprachigkeit, die anhand der herangezogenen Kriterien unterschieden werden, z. B. dem 
Ursprung2, der Funktion der Sprachen für ein Individuum oder eine Gemeinschaft oder der 
Identifikation der Sprecher mit bestimmten Sprachen. Die nach unseren Recherchen am häu-
figsten genutzten Kriterien sind jedoch die Kompetenz, das Alter zu Erwerbsbeginn und die 
Verwendung beider Sprachen. Deshalb wird im Folgenden auf diese Kriterien eingegangen. 
 
2.3.1 Definitionen nach Alter zu Erwerbsbeginn 
 
„[...] children are more flexible learners than adults in many skilled activities. It is usually very easy 
to identify in a group of skiers or tennis players or piano players those who began learning their skill 
in early childhood and those who are adult learners – and language is no exception.“ (Tomasello 
2003:287, zit. n. Dimroth 2007:122) 
 
                                                 




„It is a common observation that a young child of immigrant parents may learn a second language in 
the streets, from other children, with amazing rapidity, and that his speech may be completely fluent 
and correct to the last allophone, while the subtleties that become second nature to the child may 
elude his parents despite high motivation and continued practice.“ (Chomsky 1959) 
 
Der muttersprachliche Erwerb beginnt schon sehr früh, möglicherweise noch vor der Geburt 
(vgl. dazu auch Field 2011:19). Diese Spracherwerbsfähigkeit hängt mit dem Alter zusammen 
(ebd.). Während Romaine (1999:62) unter Zweisprachigkeit allgemein den Erwerb von zwei 
Sprachen versteht, knüpfen andere Forscher den Erwerb beider Sprachen an ein bestimmtes 
Alter. So setzt Bichsel (1994:251) den natürlichen Mehrsprachenerwerb spätestens in der „frü-
hesten Jugend“ an (vgl. dazu auch Klein 1992:21f.), Deucher und Quay (2000:1, zit. n. 
Gass/Glew 2008:271) in der Kindheit, Cantone (2011:226f.), Müller et al. (2011³:15) und Lam-
beck (1984) schon in der frühen Kindheit. Auch nach Ferjan Ramírez (2016) ist das die beste 
Zeit, um eine zweite Sprache zu erwerben. De Houwer (1995b:3) beschränkt den bilingualen 
Spracherwerb sogar auf den Erwerb von zwei Sprachen ab der Geburt. Tatsächlich zeigen ver-
schiedene Untersuchungen seit Ende der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts eine negative Kor-
relation zwischen dem Erwerbseinstiegsalter und der Sprachbeherrschung auf (DeKeyser/Lar-
son-Hall 2005:88). In Abhängigkeit vom Alter zu Erwerbsbeginn wurden in neurologischen 
Untersuchungen Unterschiede in der Art und der Region der Verarbeitung nachgewiesen 
(Hahne/Friederici 2001). 
Die Diskussion über den Einfluss des Alters auf den Spracherwerb ist zurückzuführen auf Pen-
fields Epilog über das Erlernen von Sprachen in Penfield/Roberts (1959, zit. n. De-Keyser/Lar-
son-Hall 2005:89). Sie war lange von der Hypothese der kritischen Phase geprägt (vgl. Dimroth 
2007:116). Das erste Mal erscheint der Terminus critical period in Bezug auf den Spracherwerb 
in Lennebergs „Biological Foundations of Language“3 (vgl. DeKeyser/Larson-Hall 2005:89). 
Nach der Hypothese der kritischen Phase existiert ein Zusammenhang zwischen reifungsbe-
dingten biologischen Veränderungen und Änderungen des Sprachvermögens. Ihre Verfechter 
vermuten ein Zeitfenster, in dem muttersprachliche Kompetenz in einer oder mehreren Spra-
chen erworben werden kann und welches sich spätestens mit der Pubertät schließt. Später be-
stünde keine Verbindung zwischen dem Erwerbseinstiegsalter und der für gewöhnlich erreich-
ten Sprachbeherrschung (vgl. auch Johnson/Newport 1989). Der Erwerb von muttersprachli-
cher Kompetenz gilt dann als nicht erreichbar (vgl. auch Dimroth 2007:116). Eine Erklärung 
wäre, dass das kindliche Gehirn über viele Neuronen und Synapsen verfügt, die bei Nichtge-
brauch zurückgebaut werden. Des Weiteren wird die kritische Phase psychologisch begründet. 
                                                 




Nach Tarmas (2007:47) steigt spätestens mit der Pubertät die Scham oder Angst vor Fehlern. 
Das unbefangene Nachahmen unbekannter Laute bspw. ginge dann verloren. 
Oft steht die Hypothese der kritischen Periode im Zusammenhang mit der Vermutung, dass der 
Zweitsprach- und Zweisprachigkeitserwerb vor der Pubertät so erfolgreich verlaufe, weil der 
Lerner in diesem Zeitfenster auf das ihm angeborene sprachspezifische Wissen, die Universal-
grammatik, zurückgreifen könne (vgl. Tarmas). Er würde eine Sprache automatisch erlernen, 
indem er dieser ausgesetzt ist (Lenneberg 1977:166). Da diese Möglichkeit bei Erwachsenen 
eingeschränkt zu sein scheint (DeKeyser/Larson-Hall 2005:89; Field 2011:19), bedürften sie 
anderer Strategien, die als anstrengend (vgl. auch MacWhinney 2005:63) und meist weniger 
erfolgsbringend gelten (vgl. Dimroth 2007:116f.). 
Einige empirische Studien werfen jedoch Zweifel an der Bedeutung der biologischen Reifung 
und der Annahme eines völlig ungleichen Spracherwerbs auf. So nimmt der typische Erwerbs-
erfolg nach Birdsong (1999) kontinuierlicher ab als angenommen (vgl. auch DeKeyser/Larson-
Hall 2005:88) und hält auch nach der der Pubertät noch an. Wörter und ihre Bedeutungen kön-
nen schließlich auch im Erwachsenenalter noch erlernt werden. Außerdem ähnelt nach Baetens 
Beardsmore (1982:29) die grammatische Kompetenz von Fremdsprachenlernern derer, die eine 
Sprache in der Kindheit erworben haben. Erstere zeichnen sich bei Erwerbsbeginn durch eine 
höhere kognitive Reife aus. Sie können schon lesen und schreiben, verfügen über ein größeres 
Weltwissen, sind fähig, beim Formulieren und Anwenden von Regeln besser zu abstrahieren. 
So wurde kürzlich gezeigt, dass auch noch bei einem Erwerbsbeginn in einem Alter von spä-
testens 17 bzw. 18 Jahren sehr gute Grammatikkenntnisse erworben werden können (Trafton 
2018). Für eine muttersprachliche Beherrschung müsse der Erwerb i. d. R. spätestens mit etwa 
zehn Jahren eingesetzt haben (ebd.). Manche Untersuchungen zeigen, dass der Endstand einiger 
erwachsener Lerner auch der muttersprachlichen Norm entspricht (Bongaerts 1999, zit. n. Dim-
roth 2007:117; van Boxtel 2005). Abgesehen davon verlaufe der Zweitspracherwerb bei Kin-
dern manchmal auch problematisch und erfolglos (vgl. auch Kaltenbacher/Klages 2006). 
Es wurde außerdem oft ein Zusammenhang zwischen der Aufenthaltsdauer und der Sprach-
kompetenz untersucht. Im Ergebnis zeigte sich jedoch meist eine höhere Auswirkung des Er-
werbseinstiegsalters als der Aufenthaltsdauer auf den Erwerbserfolg (vgl. DeKeyser 2000). 
Wenn eine kritische Periode also wirklich existiert, stellt sich die Frage, wie lange dieser Zeit-
raum anhält. Hierüber sind sich selbst die Verfechter dieser Hypothese nicht einig (Liphardt 
2013:11). Lenneberg setzt das Ende dieser Phase bei der Pubertät an und argumentiert mit der 




(Lenneberg 1977:459, 1969).4 Nach Günther/Günther (2004:34) ist der Erwerb der kommuni-
kativen Kompetenz in der Erstsprache ungefähr bis zum zehnten Lebensjahr abgeschlossen. 
Laut Long (1990, zit. n. Meisel 2007a:103) und Hyltenstam/Abrahamsson (2003) ereignen sich 
wichtige Veränderungen in der Erwerbsfähigkeit mit sechs bis sieben Jahren. Johnson/Newport 
(1989, 1991:220f.) beobachteten bei Personen, bei denen der Erwerb der zweiten Sprache spä-
testens mit sieben Jahren eingesetzt hat, ein Niveau, das dem von Erstsprachenlernern entspricht 
(1989:90). Für McLaughlin (1984) wiederum sollte der simultane Spracherwerb spätestens im 
Alter von drei Jahren beginnen. Pearson (2009:382) macht hierzu unterschiedliche Angaben. 
Einerseits gibt sie das Alter von sieben Jahren als Grenze für den bilingualen Spracherwerb an, 
welche jedoch fließend sei („no clear cut-off age but rather a gradual decline in ability for lan-
guage tasks starting as early as age 7“). Andererseits hält sie fest: „ʻChildhood bilingualʼ would 
be the general term for one who learned two languages natively before age 9“ (ebd.). 
In der Literatur werden (fast) alle Altersstufen von zwei Jahren bis zur Pubertät als das Ende 
der kritischen Phase genannt. Heute wird sicherlich zu Recht angenommen, dass für verschie-
dene Sprachkomponenten unterschiedliche Altersabschnitte kritisch sind (Wagelaar 2008:15f.; 
Werker/Tees 2005). Seit der Geburt sind Kinder in der Lage, verschiedene Sprachen zu unter-
scheiden (Ferjan Ramírez 2016). Zählt man die Phoneme aller Sprachen zusammen, ergeben 
sich ca. 800 Laute. Davon werden in jeder ungefähr 40 verwendet (ebd.). Neugeborene können 
alle 800 Phoneme unterscheiden und damit jede Sprache lernen, der sie ausgesetzt sind (ebd.). 
Der Erwerb von Phonemen liege noch in den ersten Lebensmonaten (ebd.; Kuhl et al. 1992) 
und ende mit ca. einem Jahr (vgl. u.a. Rothweiler 2002:257; Werker/Tees 1984:61). Während 
Kinder ab der Geburt oder mit ca. einem Monat z. B. die Laute [r] und [l] unterscheiden könn-
ten, verschlechtere sich diese Fähigkeit ab dem zweiten Lebensjahr (vgl. auch Bosch/Costa/Se-
bastian-Galles 2000 und Kuhl 2004, zit. n. Nitsch 2007:58; Rothweiler 2002:256). Dies wurde 
unter anderem mittels Magnetoenzephalographie gezeigt (Ferjan Ramírez 2016). Dabei wurden 
Zeit und Region der Gehirnaktivität von elf Monate alten Kindern sichtbar gemacht, als sie 
englische und spanische Silben hörten. Die eine Hälfte der Probanden stammt aus zweisprachi-
gen Familien. Die anderen Teilnehmer waren in ihrem Alltag nur der englischen Sprache aus-
gesetzt. Diese konnten nur die englischen, nicht aber die spanischen Phoneme verarbeiten, wäh-
rend die zweisprachig aufwachsenden Kinder sowohl die spanischen als auch die englischen 
Laute verarbeiten konnten. Die Reaktion auf englische Phoneme war in beiden Versuchsgrup-
pen gleich stark ausgeprägt, was die Schlussfolgerung nahelegt, dass die mono- und bilingualen 
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Kinder Englisch gleich schnell erlernten (ebd.). Der Erwerb von Phonologie und Lexemen 
hängt miteinander zusammen. Um Lexeme zu erwerben, müssen z. B. genügend Phoneme er-
worben worden sein (Werker/Tees 2005). Der Zugang zu Morphemen und Syntax besteht län-
ger (Hyltenstam/Abrahamsson 2003), aber auch ihr Erwerb wird nach Flege/Yeni-Koms-
hian/Liu (1999, zit. n. Nitsch 2007:58) mit zunehmendem Alter immer mühsamer. Nach Rot-
hweiler (2002:279, 2007:126) und Tracy (2007a:86) ist der Erwerb der Syntax auch bei einem 
Erwerbseinstiegsalter von drei bis vier Jahren so erfolgreich wie der Erstspracherwerb (vgl. 
u.a.). Nach Schwartz (2003:46, zit. n. Nitsch 2007:58) wirkt sich das Lebensalter auf den Er-
werb von Flexionsmorphemen, jedoch weniger auf die Syntax aus. Eine Erweiterung des Wort-
schatzes ist wiederum, wie allseits bekannt, das ganze Leben über möglich (vgl. z. B. auch 
Rothweiler 2007:127; Tracy 2008). 
Aus diesem Grund empfiehlt Meisel (2007a:103), die „[k]ritische Periode besser als Bündel 
sensibler Phasen [zu verstehen], von denen jede eine für die Entwicklung eines spezifischen 
grammatischen Phänomens optimale Periode definiert“. Solch eine Periode nehme innerhalb 
eines kurzen Zeitfensters ihren Anfang (onset), erlange zügig ihren Höhepunkt (peak) und 
klinge über einen längeren Zeitraum aus (offset). Einige Altersstufen sind von besonderer Wich-
tigkeit, denn dann bündeln sich sensible Phasen. Meisel möchte aber keine genauen Altersan-
gaben für diese Phasen machen, unter anderem weil diese individuell unterschiedlich ausfallen 
können. Die Aneignung bestimmter Bereiche dient als Grundlage für die Aneignung des nächs-
ten Bereichs etc. (Benmamoun et al. 2013a:138). 
Auch andere Autoren beurteilen critical als zu absolut. Sie bevorzugen optimal oder sensitive, 
weil diese Phase der optimale Zeitraum sei, in dem eine (zweite oder weitere) Sprache leicht 
und vollständig erworben werden könnte. Doch critical hält sich bis heute (vgl. auch DeKey-
ser/Larson-Hall 2005:89). 
 
2.3.2 Definitionen nach der Anwendung der Sprachen 
 
Mackey (1972:555) sieht Zweisprachigkeit als etwas sehr Relatives an, da seiner Meinung nach 
die Grenze zwischen Zweitsprachensprechern und Bilingualen nur willkürlich gezogen werden 
kann. Deshalb beschreibt ihm zufolge, genauso wie nach Weinreich (1977:15), Zweisprachig-
keit den wechselnden Gebrauch von zwei oder mehr Sprachen. Günther/Günther (2004:35) prä-
zisieren, Mehrsprachige seien Personen, die zwei oder mehr Sprachen täglich zum Zwecke der 




Sprache in eine andere wechseln können. Dabei wechseln sie weder zufällig noch willkürlich 
von einer Sprache in die andere, sondern der „ideale“ Zweisprachige wählt die zu verwendende 
Sprache abhängig von der Gesprächssituation (Thema, Gesprächspartner). Bleibt die Ge-
sprächssituation gleich, ereigne sich auch kein Sprachwechsel (vgl. Weinreich 1977:99). 
Nach den Definitionen von Weinreich (1977) und Günther/Günther (2004) würde somit virtual 
familiy bilingualism wohl nicht zur Zweisprachigkeit zählen. Mit dieser Bezeichnung be-
schreibt Varro (2005:69f.) den Fall, dass die Eltern mit dem Kind die Umgebungssprache spre-
chen, z. B. Deutsch in Deutschland, untereinander aber in ihrer Herkunftssprache kommunizie-
ren oder diese gar nicht gesprochen wird, wobei das Kind sich jedoch dessen bewusst ist, dass 
diese Sprache Teil seiner Herkunft ist. 
 
2.3.3 Definitionen nach Sprachkompetenz 
 
Es stellt sich die Frage, welche Kompetenzen ein Zweisprachiger aufweisen muss. Hier reichen 
die Ansichten von der Beherrschung einer der Grundkompetenzen (Hörverständnis, Sprechen, 
Lesen und Schreiben) bis zu einer perfekten Sprachkompetenz. Allgemein lässt sich sagen, dass 
frühere Definitionen die Bilingualität häufig mit einer gleich hohen Kompetenz in zwei Spra-
chen verbanden, während spätere Definitionen einen größeren Spielraum in der Sprachbeherr-
schung vorsehen (Edwards 2004:8). 
Für Bloomfield (1965:565) und Skutnabb-Kangas (1980b, zit. n. Skutnabb-Kangas 1984:90) z. 
B. muss ein Zweisprachiger eine muttersprachliche Kompetenz in beiden Sprachen aufweisen. 
Auf Ähnliches stößt man im Definitionsvorschlag von Valdés (2001:40). Sie räumt aber selbst 
ein, dass dieser zu eng gefasst ist, da er postuliert, dass Zweisprachige beide Sprachen perfekt 
beherrschten und in keiner Sprache von den einsprachigen Sprechern der jeweiligen Sprachen 
zu unterscheiden seien. Damit wären viele Menschen, die beruflich und privat in mehreren 
Sprachen erfolgreich interagieren, nicht zwei- oder mehrsprachig (vgl. auch Burkhardt Mon-
tanari 2010:15). Die Vorstellung, dass Bilinguale Monolingualen ähneln sollen, ist häufig an-
zutreffen (vgl. De Houwer 2009a:68f.). Auch manche Zweisprachige vergleichen sich mit Ein-
sprachigen. Eine wesentliche Ursache für diese Auffassung von Zweisprachigen sieht De Hou-
wer (2009a:69) in dem ständigen Vergleich zwischen Zwei- und Einsprachigkeit. Viele erwar-
ten von Bilingualen, dass sie zwei Monolinguale mit einer sehr hohen Sprachkompetenz in 
einer Person sind. Dabei rät De Houwer (op. cit.) von einem Vergleich mit Monolingualen ab. 
                                                 




Der bilinguale Spracherwerb und die Sprachentwicklung sollten ohne den Bezug auf Einspra-
chigkeit untersucht werden. Sie fasst zusammen: 
 
Certainly, you find differences between a particular bilingual and monolingual child, but the 
magnitude of these differences is no greater than the range of variation there is between mono-
lingual children among themselves, or bilingual children among themselves. (De Houwer 
2009a:69) 
 
Kupisch (2013:207) schlägt vor, Bilinguale mit anderen Bilingualen mit der gleichen Sprach-
kombination zu vergleichen, also z. B. Russisch-Deutsch-Bilinguale, die in Deutschland auf-
wachsen, mit solchen, die in Russland aufgewachsen sind. So untersuchten Kupisch/Lein/Bar-
ton/Schröder/Stangen/Stöhr (2014) und Kupisch/Akpinar/Stöhr (2013) die Kompetenz in der 
französischen Sprache bei Bilingualen, die mit einem französisch- und einem deutschsprachi-
gen Elternteil vorwiegend in Deutschland aufgewachsen waren. Manche hatten eine deutsch-
französische Schule besucht, wo der Unterricht teilweise auf Französisch stattfand. Viele reis-
ten regelmäßig in das jeweils andere Land. Zum Zeitpunkt der Untersuchung waren die Teil-
nehmer bereits erwachsen. Bis auf einen sprachen alle lieber Deutsch als Französisch. Nach 
einem Cloze-Test beherrschten sie die deutsche Sprache auch besser. Diese Zweisprachigen 
wurden nicht mit Einsprachigen, sondern mit frühen Deutsch-Französisch-Bilingualen vergli-
chen, die hauptsächlich in Frankreich aufgewachsen waren, und fortgeschrittenen Zweitspra-
chenlernern. Kupisch et al. (2013) beobachteten in allen Gruppen eine erfolgreiche Anpassung 
des Genus, die Genusbestimmung scheint beim Erwerb der französischen Sprache als Minder-
heitensprache oder als Zweitsprache allerdings leicht eingeschränkt zu sein. Die Stellung der 
Adjektive war bei den in Deutschland aufgewachsenen Bilingualen nicht immer richtig, wenn 
sie von bestimmten lexikalischen Eigenschaften der Adjektive abhing, während die Bilingua-
len, die in Frankreich aufgewachsen waren, mit der richtigen Stellung der Adjektive keine 
Schwierigkeiten hatten. Außerdem schätzen 23 monolinguale Franzosen die Aussprache der 
meisten Bilingualen, die größtenteils in Deutschland aufgewachsen waren, als nicht mutter-
sprachlich ein. 
Es lässt sich bezweifeln, dass Bilinguale in der Lage sind, sich in beiden (bzw. allen Sprachen) 
mit der gleichen lexikalischen Nuanciertheit und gleich fließend über alle Bereiche zu äußern. 
Baker/Jones (1998:3) vermuten sogar, dass bei Zweisprachigen in keiner Sprache der gleiche 
Grad der Sprachbeherrschung wie bei Monolingualen anzutreffen sei, da Bilinguale „ihre“ 
Sprachen für unterschiedliche Funktionen nutzen. Auch andere Forscher (Baetens Beardsmore 




diese maximalistische oder normative Definition als unrealistisch ein (vgl. auch Clyne 
1980:641), weil dann (fast) niemand als zweisprachig gelten würde. 
Blackledge/Creese (2010:17) wenden sich ebenfalls von der Auffassung ab, Zweisprachige 
seien zwei Einsprachige in einer Person. Für sie ist mit Mehrsprachigkeit vielmehr die Fähig-
keit gemeint, über jegliche oder alle vorhandenen Ressourcen zu verfügen. Das bedeute jedoch 
nicht, dass alle sprachlichen Ressourcen in einem bestimmten Augenblick gleichermaßen ver-
fügbar wären. 
Die andere Extremposition bei den Definitionen nach dem Grad der Sprachbeherrschung bildet 
die minimalistische Theorie. Folgt man Diebold (1964:496), so müsste man sogar fast alle Men-
schen als bilingual bezeichnen. Er nutzt den Ausdruck incipient bilingualism zur Beschreibung 
des Anfangsstadiums des Kontakts zwischen zwei Sprachen. Damit trifft er keine Aussage zur 
Mindestanforderung an die Sprachkompetenz bei Zweisprachigen. Sie können somit vielleicht 
eine Sprache weder sprechen noch schreiben, aber einige Wörter, wie Begrüßungsformen oder 
Floskeln in dieser Sprache lesen oder verstehen (vgl. Edwards 2004:7; Macnamara 1967:60). 
Dies wird auch als passive oder rezeptive Zweisprachigkeit (vgl. Kapitel 2.11.1) bezeichnet. 
Haugen (1969:6f.) sieht den Ausgangspunkt für die Zweisprachigkeit in der Fähigkeit, voll-
ständige sinnvolle Äußerungen in einer Sprache von sich zu geben, die nicht die Muttersprache 
ist. Baetens Beardsmore (1982:6) teilt theoretisch diese Auffassung, da der Prozess hier be-
ginnt, merkt aber an: „[…] it does not seem to stand up to the test of common-sense reality“. 
Unseres Erachtens kann eine realistische Auffassung von Bilingualität sich nur zwischen diesen 
beiden Polen bewegen, weshalb sich unsere Ansicht am ehesten mit der von Grosjean 
(1996:162) deckt, der unter Zweisprachigen auch „Personen [versteht], die eine mündliche 
Kompetenz in einer Sprache haben und eine schriftliche Kompetenz in einer anderen, Personen, 
die zwei Sprachen mit unterschiedlicher Kompetenz sprechen […] ebenso wie den eher selte-
nen Fall von Personen, die zwei (oder mehrere) Sprachen perfekt beherrschen“. Dies ähnelt 
auch Baetens Beardsmores (1982:3) Definition: 
 
Bilingualism [...] must be able to account for the presence of at least two languages within one 
and the same speaker, remembering that ability in these two languages may or may not be equal, 
and that the way the two or more languages are used plays a highly significant role. 
 
Bilinguale müssen also nicht unbedingt beide Sprachen wie die jeweiligen monolingualen Spre-
cher beherrschen (Varro 2005:68). Da Zweisprachige nicht immer beide Sprachen auf allen 
sprachlichen Ebenen gleich gut beherrschen – vermutlich ebenso wenig wie Einsprache in ihrer 




die Kompetenz in verschiedenen Bereichen gemessen werden (Romaine 1995:12), nach Ma-
ckey (1972:557) jeweils in beiden Sprachen auf den Gebieten Lesen, Schreiben, Hören und 
Sprechen auf phonologischer bzw. grafischer, grammatischer, lexikalischer, semantischer und 
stilistischer Ebene. Die Bilingualität wird hier als ein Kontinuum angesehen, die bei jedem 
Zweisprachigen unterschiedlich ausfallen kann. Theoretisch muss es keine Verbindung zwi-
schen den Fähigkeiten auf zwei verschiedenen Ebenen geben. Ein Bilingualer kann z. B. in 
einer Sprache eine gute Aussprache haben, aber große Defizite in der Lexik oder umgekehrt. 
Praktisch hängen jedoch manche Fähigkeiten miteinander zusammen. So ist es unwahrschein-
lich, dass man eine Sprache sprechen kann, ohne sie zu verstehen. Diese differenzierte Betrach-
tung der Sprachkompetenz ermöglicht es aber, auch Personen als zweisprachig anzusehen, die 
in einer der beiden Sprachen z. B. lesen, aber nicht richtig schreiben können, die man ansonsten 
eventuell als monolingual einstufen würde. Romaine (1995:14) schlägt vor, auch die kommu-
nikative Kompetenz mit einzubeziehen, also das Wissen darüber, wann und wo etwas angemes-
senerweise gesagt werden sollte. Was aber das Messen der Bilingualität und die Einordnung 
von Personen in verschiedene Kategorien Zweisprachiger anbelangt, gibt es große Schwierig-
keiten (vgl. Field 2011:7). 
Liphardt (2013:11) legt großen Wert auf die Grundkompetenzen Lesen und Schreiben. Die Be-
herrschung der Schriftsprache sei eine wesentliche Voraussetzung für die ausgewogene Ent-
wicklung beider Sprachen. Des Weiteren erkenne man einen Muttersprachler an der Ausspra-
che und Sprachmelodie. Liphardt (op. cit.) räumt aber selbst ein, dass sogar bei einem doppelten 
Erstspracherwerb (vgl. Kapitel 2.4.5) ein Akzent in der schwächeren Sprache vorkommen 
könne, welchem man jedoch keine zu große Bedeutung beimessen sollte. 
Anzumerken ist außerdem, dass sich Sprachkenntnisse im Laufe des Lebens ändern können. 
Diesbezüglich bemerkt Liphardt (2013:15) richtig: „Die Zweisprachigkeit ist kein statisches 
Gebilde, sie bedarf einer ständigen Stabilisierung und Weiterentwicklung.“ Abgesehen davon 
verfügt ohnehin jeder Mensch „lediglich“ über einen Idiolekt, d. h. einen Teil aus dem Gesamt-
wortschatz einer Sprache. Man eignet sich auch abhängig von seinen Vorlieben und seinem 
Beruf Kompetenzen auf verschiedenen Gebieten an. Eine Sprache auf der lexikalisch-semanti-
schen Ebene vollständig zu beherrschen, ist (fast) unmöglich. 
In Anlehnung an die Unterscheidung zwischen dem akademischen Standard und dem weniger 
formellen Gebrauch einer Sprache plädiert Varro (2005:71) für solch eine Differenzierung im 
Bereich der Zweisprachigkeit in school bilingualism und weniger formelle Erscheinungen der 
Zweisprachigkeit, bspw. in der Familie. Bei Varro findet sich zudem das Konzept der symbo-




stellt, scheint wesentlich bedeutender zu sein als die sprachliche Kompetenz (Dubar 2000, zit. 
n. Varro 2005). Dass die Zweisprachigkeit eine gewählte Identität darstellt, zeigt sich darin, 
dass manche Jugendlichen, obgleich sie nur die Mehrheitssprache des Wohnlandes sprechen, 
sich mit einer Familiensprache identifizieren, die sie sich niemals angeeignet haben. Sie bedau-
ern es dann, die Sprache der Eltern niemals gelernt zu haben. Solche Personen bezeichnet Varro 
(2005:72f.) als „symbolically bilingual“. 
Angesichts der vielen in der Forschung vorzufindenden Definitionen des Bilingualismus stellen 
Altarriba/Heredia (2008:3) fest: „In fact, it is probably best to say that an individual is as bilin-
gual as is demanded by a particular task or context.“ Denn es gibt diverse Konzepte der Zwei-




Zweisprachigkeit wurde häufig in Form von gegensätzlichen Kategorien oder Konzepten be-
schrieben, die sich auf Faktoren wie die Sprachkompetenz, Funktion, das Alter zu Erwerbsbe-
ginn etc. stützen (vgl. auch Romaine 1995:11). Es folgt die Erläuterung einer Auswahl solcher 
Konzepte: 
 
2.4.1 Ambilingualism vs. doppelte Halbsprachigkeit 
 
Der Terminus ambilingual beschreibt Zweisprachige, die in beiden Sprachen in allen Bereichen 
eine gleich hohe Sprachkompetenz, aber in keiner dieser Sprachen Interferenzen aus der jeweils 
anderen aufweisen (Halliday/McIntosh/Strevens 1966:78f.). Bilinguale haben zwar das biolo-
gische und kognitive Potential, beide Sprachen vollständig zu erlernen (Montrul 2008:107). 
Nach Baetens Beardsmore (1982:7) kommt dies aber nicht vor, da hierzu alle Erfahrungen dop-
pelt gemacht werden müssten. Eine ähnliche Ansicht vertreten Baker/Jones (1998:12), Gros-
jean (1989:6, 1998:132) und Field (2011:14f.), denen zufolge es sich um eine idealisierte Vor-
stellung von Bilingualen handelt, die in der Realität selten zutrifft. Zumeist sei die Zweispra-
chigkeit durch ein funktionelles (in der Sprachverwendung) und repräsentationelles (in der 
Sprachkenntnis) Ungleichgewicht gekennzeichnet (Montrul 2008:18). Deshalb sollten eher an-
dere Arten der Zweisprachigkeit als Norm betrachtet werden und nicht als niedrigere Zustände 




Das Gegenstück bildet die doppelte Halbsprachigkeit oder der Semilingualismus. Die Erschei-
nung an sich hat wohl zuerst Bloomfield 1927 erwähnt (vgl. z. B. Romaine 1995:6), ohne den 
Terminus selbst zu nutzen. Dieser geht nach Martin-Jones und Romaine (1986:26) auf Han-
segård zurück. Semilingualismus ist erkennbar an der eingeschränkten Beherrschung der Gram-
matik und Lexik in beiden Sprachen (Hansegård 1975, zit. n. Daller 1999:52). Jaakkola (1973, 
zit. n. Daller 1999:57) hingegen nennt das Phänomen, dass Bilinguale in einer Diglossiesitua-
tion ihre Sprachen nicht auf allen Gebieten gleich gut beherrschen auch „Partilingualismus“. 
Dann müssten aber wohl die meisten Menschen als semilingual bezeichnet werden (Daller, op. 
cit.). 
Seit Beginn der Siebziger Jahre des Zwanzigsten Jahrhunderts taucht Semilingualismus häufig 
in der Debatte zur Sprachkompetenz von Einwandererkindern auf, veranlasst durch ihre oft 
schlechten Schulleistungen (Daller 1999:52). Lernen Kinder in der Enkulturationsphase zwei 
Sprachen, würden sie zwar beide sprechen, aber keine ausreichend gut (Schrader/Nikles/Griese 
1976). Der Begriff fand seine Verbreitung in Schweden vor allem durch Skutnabb-Kangas und 
Toukomaa (Skutnabb-Kangas/Toukomaa 1976 und Toukomaa/Skutnabb-Kangas 1977, zit. n. 
Daller 1999:51f.). Ein Vergleich der sprachlichen Leistungen von Kindern finnischer Einwan-
derer in Finnisch und Schwedisch mit denen jeweils in Finnland und Schweden monolingual 
aufwachsender Kinder ließ auf Verzögerungen in der Entwicklung beider Sprachen bei den 
bilingual aufwachsenden Kindern schließen. Auch über die Kinder von Migranten in Deutsch-
land heißt es in der Literatur häufig, sie würden weder ihre Herkunftssprache noch Deutsch 
richtig beherrschen (vgl. dazu Tarmas 2007:47). 
Einerseits kann mit Semilingualismus die Übergangsphase bei Verlust der Erstsprache, aber 
(noch) keiner vollständen Aneignung einer zweiten Sprache gemeint sein. Der Terminus kann 
aber auch einen anhaltenden Zustand beschreiben, in dem ein Bilingualer beide Sprachen im 
Vergleich zur Norm nur unzureichend beherrscht (vgl. dazu Skutnabb-Kangas 1984:251; Hei-
mann-Bernoussi 2011:21). Dadurch kann der Semilinguale nur an den simpelsten Kommuni-
kationsprozessen teilnehmen (ebd.). Die Beurteilung erfolge oft auf Grundlage des Mischens 
beider Sprachen (Romaine 1995:6). 
Der Terminus wird oft kritisiert (vgl. dazu Daller 1999:51). Nach diesen Studien könnte die 
mangelnde Beherrschung beider Sprachen mit einer sozialen Stigmatisierung einhergehen, was 
die psychische, soziale und moralische Entwicklung der Zweisprachigen ihr gesamtes Leben 
behindern könnte (vgl. Baetens Beardsmore 1982:10). Skutnabb-Kangas (1984:254ff.) berich-
tet von unterschiedlichen Studien zum Thema Semilingualismus. Im Bereich der Syntax weisen 




Eine mögliche Erklärung ist, dass der Erwerb der Syntax (vermutlich) früher abgeschlossen ist 
als der der Lexik, der auch in der Erstsprache ein Leben lang anhalten kann (vgl. auch Kapitel 
2.3.1). Da die Aneignung der Lexik deutlich länger andauert, ist diese besonders anfällig für 
Störungen und dadurch bedingte Defizite. Als eventuelle Ursachen werden die ghetto-ähnlichen 
Bedingungen angeführt, unter denen die Einwanderer leben (vgl. Baetens Beardsmore, op. cit.). 
Durch diese Isolierung fehlt ihnen der notwendige Kontakt mit der Gastsprache. Gleichzeitig 
ist der Input in der Herkunftssprache geringer als es in ihrem Herkunftsland der Fall gewesen 
wäre. Eine mögliche sprachliche Unterentwicklung ist somit nicht zwingend in der Zweispra-
chigkeit selbst, sondern in den sozioökonomischen Umständen begründet. Haller (2010:9f.) 
sieht einen wesentlichen Grund für die unterdurchschnittlichen schulischen Leistungen von 
Migrantenkindern in ihrem mangelnden Selbstwertgefühl gegenüber den einheimischen Mit-
schülern. Dieses wirke sich negativ auf die Lernfähigkeit aus. 
Obwohl in der Literatur weit verbreitet, ist der Terminus Halbsprachigkeit in der Spracher-
werbsforschung aufgrund seiner unklaren Definition und abwertenden Konnotation umstritten 
(vgl. auch Leitner/Pinter 2010:34; Daller 1999:51ff.; Skutnabb-Kangas 1984:248ff.). Bedeu-
tende Kritik an den Arbeiten zur doppelten Halbsprachigkeit üben Martin-Jones/Romaine 
(1986:29). Wie auch andre Autoren (vgl. Boos-Nünning/Gogolin/Vollerthun 1985:53f.; Boos-
Nünning/Gogolin 1988:39ff.) fragen sie, wie valide die benutzten Sprachtests zur Feststellung 
der Sprachkompetenz bilingualer Kinder sind. Ein anderer bedeutender Kritikpunkt findet sich 
bei Romaine (1995:261f.). Weder Hansegård noch Bloomfield erläutern den Maßstab, den sie 
zur Bewertung eines defizitären Sprachstands anlegen. Es fehlt eine Definition der oft zitierten 
full competence, über die Semilinguale nicht verfügen. Die sprachliche Norm wird also nicht 
definiert, an der die sprachlichen Defizite beurteilt werden. Ungeachtet der fehlenden Defini-
tion einer sprachlichen Norm stößt man auch bei Monolingualen auf sprachliche Defizite (vgl. 
auch Daller 1999:61). Zudem seien die Messmethoden schichtspezifisch und daher ungeeignet 
(Edelsky et al. 1983:11). Anhand von Tests, die auf Grundlage der Normen der Mittelschicht 
entwickelt wurden, würden häufig Personen aus der Unterschicht beurteilt, für die andere Grup-
pennormen gelten. So hätten viele Angehörige der Unterschicht eine spürbar höhere mündliche 
als schriftliche Sprachkompetenz. Verwende man nun jedoch eine mittelschichtspezifische 
Norm, führe dies zu falschen Ergebnissen (ebd.). Dies wäre sicherlich auch in einer einsprachi-
gen Situation der Fall. Grosjean (1992) wendet sich ebenfalls gegen Untersuchungen zur Zwei-
sprachigkeit, die auf Grundlage der monolingualen Norm geschehen. Von einem Zweisprachi-
gen würde somit erwartet, dass er zwei Einsprachige in einer Person sei. Diese Ansicht lehnt 




The high hurdler blends two types of competencies, that of high jumping and that of sprinting. 
When compared individually with the sprinter or the high jumper, the hurdler meets neither 
level of competence, and yet when taken as a whole the hurdler is an athlete in his or her own 
right. No expert in track and field would ever compare a high hurdler to a sprinter or a high 
jumper, even though the former blends certain characteristic of the latter two. (ebd.:55) 
 
Unter anderem aufgrund der abwertenden Konnotation distanzieren sich Daller (1999:61) so-
wie Cummins/Swain (1983:31) vom Terminus Semilingualismus. Sie zweifeln allerdings nicht 
an, dass es diese Erscheinung gibt. Auch Skutnabb-Kangas (1984) geht nichtsdestotrotz davon 
aus, dass eine Form der Zweisprachigkeit existiert, die diesem Begriff entspricht. Sie führt an: 
„[S]emilingualism describes something that may exist but something that we know close to 
nothing about“ (ebd.:260). Nach Cummins (1979a) ist Semilingualismus eine Erscheinungs-
form einer niedrigen CALP (cognitive academic language proficiency) in beiden Sprachen. 
Während die BICS (basic interpersonal communicative skills) (Cummins, op. cit. und 1980) 
von allen Sprechern einer Sprachgemeinschaft erworben werden, ist dies bei den CALP nicht 
immer der Fall (Cummins 1980:176). Somit könne man Unterschiede zwischen den Sprechern 
nur auf der CALP-Ebene erkennen (Daller 1999). Die Erscheinung gleiche der in einer einspra-
chigen Situation, nur dass sie sich in zwei Sprachen zeige. Darum hält es Daller (op. cit.:53) für 
richtig, gewisse Gefahren für die sprachliche Entwicklung von Migrantenkindern zu sehen. 
Differiert die Familiensprache von der Umgebungssprache, ist der Gebrauch der Herkunfts-
sprache oft auf die Kommunikation mit der Familie und Verwandtschaft begrenzt. Da die Um-
gebungssprache in solchen Fällen sowohl in der Schule als auch mit Freunden gebraucht wird, 
sollten sich nach unserer Einschätzung bei einem entsprechenden Bildungsstand zumindest in 
dieser Sprache sowohl die CALP als auch die BICS entwickeln. Daher stellt sich die Frage, ob 
eine solche Person als doppelt halbsprachig bezeichnet werden kann. Außerdem dauere es fünf 
bis sieben Jahre, bis die CALP in der Zweitsprache altersadäquat entwickelt sei (vgl. z. B. Goe-
pel/Childerhouse/Sharpe 2014). Dies würde tatsächlich bedeuten, dass Lücken geschlossen 
werden können. Deshalb sieht Daller (1999:56) beim Gebrauch der Bezeichnung Semilingua-
lismus die Gefahr, dass diese Defizite nicht als vorübergehend, sondern als dauerhaftes Cha-
rakteristikum eines bilingualen Kindes betrachtet werden. Verhallen (1994:3, zit. n. Daller 1999) 
nimmt jedoch an, dass der Rückstand gegenüber einsprachig aufwachsenden Gleichaltrigen bei 
Einwandererkindern sich im Wortschatz im Laufe der Schulzeit sogar vergrößert statt kleiner 
zu werden bzw. zu verschwinden. Auf etwaige Wortschatzdefizite bei Bilingualen wird in die-





2.4.2 Balancierte Zweisprachigkeit vs. Sprachdominanz 
 
Als balanciert bzw. symmetrisch oder ausgewogen wird Bilingualität bezeichnet, wenn der 
Zweisprachige in beiden Sprachen (während eines längeren Zeitraums) über eine gleich hohe 
Kompetenz verfügt. Dabei kann diese in keiner oder aber in beiden Sprachen von der Monolin-
gualer variieren, etwa durch Interferenzen aus der jeweils anderen Sprache (Baetens Beards-
more 1982:9). Heimann-Bernoussi (2011:20f.) sieht den Begriff der ausgewogenen Zweispra-
chigkeit als problematisch an, da damit auch gemeint sein kann, dass eine Person in beiden 
Sprachen eine gleiche Leistung erbringe, die aber in beiden Fällen niedrig ausfällt. Häufig wer-
den in der Literatur damit jedoch Bilinguale mit einer altersgerechten Kompetenz in beiden 
Sprachen zusammengefasst. Field (2011:14f.) beschreibt damit gar Menschen, die beide bzw. 
alle Sprachen sehr gut beherrschen, sich in beiden oder allen Sprachen fließend und auf mut-
tersprachlichem Niveau äußern können. Sie verfügen in beiden Sprachen über ein breites Re-
pertoire an Registern, von den informellen Registern für den Gebrauch mit der Familie oder 
Freunden bis zur formellen, akademischen (Schrift-)Sprache, z. B. für die schulische Verwen-
dung. Was die Literalität anbelangt, könne der Bilinguale in beiden Sprachen mit gleicher 
Leichtigkeit Lesen und Schreiben (ebd.). Damit würde sich der Kreis zur ambilingualen Zwei-
sprachigkeit schließen. 
Als Beispiel für die symmetrische Bilingualität führt Bausch (2007:440) den simultanen Erwerb 
von zwei Erstsprachen bei Kleinkindern auf. Liphardt (2013:11) hält eine ausgewogene Zwei-
sprachigkeit bei einer bilingualen Erziehung für ein realistisches Ziel. Die Kompetenzen Hören, 
Sprechen, Lesen und Schreiben sind dabei altersgerecht ausgeprägt, in einer Sprache könnte 
das Kind jedoch für einen Nichtmuttersprachler gehalten werden. Wenn dies nun in einer und 
nicht in beiden Sprachen der Fall ist, stellt sich die Frage, ob man in diesem Fall wirklich noch 
von einer balancierten Bilingualität sprechen kann. 
Doch Zweisprachige können sich selten zu allen Themenbereichen gleich fließend und nuan-
ciert ausdrücken (Baker/Jones, op. cit.), weil die Sprachen (in multilingualen Gesellschaften) 
bspw. verschiedene Zwecke erfüllen und einander ergänzen (vgl. auch Baker 20064:6ff.; 
Fishman 1971:560, zit. n. Romaine 1999:62). So kann eine Sprache auf Arbeit, die andere im 
sozialen Umfeld gesprochen werden. Auch wenn annähernd eine Balance zwischen der Kom-
petenz in beiden Sprachen existiert, ist diese für gewöhnlich nicht von Dauer. Die Auffassung, 
Zweisprachige würden beide Sprachen gleich gut beherrschen, spiegelt damit ein vereinfachtes 
Bild von diesen Menschen wider, die manchmal als zwei Monolinguale in einer Person betrach-




Die Mehrheit der Bilingualen verfügt vermutlich in einer Sprache über eine höhere Kompetenz 
als in der anderen (vgl. dazu auch Zeiter 2011; Heimann-Bernoussi 2011:21; Montrul 2008:18) 
und ist somit der asymmetrischen Zweisprachigkeit zuzuordnen. Der Input und die Umge-
bungssprache haben einen großen Einfluss auf die Entwicklung einer solchen Sprachdominanz. 
Diese ist jedoch kein starres Konstrukt. Da die Sprachkompetenz sich je nach Kommunikati-
onsmöglichkeiten und geografischen Aufenthaltsorten durch häufigen (Nicht-)Gebrauch än-
dern kann, kann eine zunächst „dominierte“ Sprache zur „dominanten“ werden, wenn sich z. 
B. infolge der Auswanderung in ein anderssprachiges Land die Umgebungssprache ändert. 
Montrul (op. cit.) nennt als weitere Faktoren das Alter zu Erwerbsbeginn, die Erwerbsreihen-
folge und den Kontext, in dem die Sprachen gebraucht werden (zu Hause, Kirche, Schule, Ar-
beit etc.). Weil es in der Literatur an einer eindeutigen Definition einer dominanten Sprache 
oder einer Methode zur Erfassung dieser Sprachdominanz mangelt6, präferieren viele Forscher 
die Termini starke und schwache (z. B. Kielhöfer/Jonekeit 2006) bzw. stärkere und schwächere 
Sprache (z. B. Müller et al. 2011³) (vgl. Kapitel 2.11.2). Abgesehen davon ziehen Cantone et 
al. (2008) die Bezeichnung Sprachbalance der Sprachdominanz vor, weil keine Sprache die 
andere dominiere, sondern sich in einer bestimmten Phase schneller entwickeln könne. 
 
2.4.3 Rezeptive, produktive Zweisprachigkeit und semibilingualism 
 
Bilinguale, die beide Sprachen verstehen und lesen, aber weder sprechen noch schreiben (kön-
nen), werden als rezeptiv oder passiv zweisprachig bezeichnet (Baetens Beardsmore 1982:13). 
Der rezeptive Bilingualismus wird leichter erworben und hält länger an als der produktive. 
Baetens Beardsmore (op. cit.) führt als Beispiel Personen an, die im Erwachsenenalter ihren 
Wohnsitz in einen Ort mit einer anderen Umgebungssprache verlegen und dort ihre Erstsprache 
nicht gebrauchen. Da Letztere durch einen Aufenthalt im Herkunftsland wieder aktiviert wer-
den kann, ist hier nicht von Halbsprachigkeit die Rede.7 Vermutlich werden jedoch die wenigs-
ten Personen, die bilingual aufgewachsen sind, wirklich rezeptiv zweisprachig (vgl. Zeiter 
2011). 
Den Gegensatz bildet die produktive Zweisprachigkeit, also der Fall, dass man beide Sprachen 
schreiben und/oder sprechen kann (Baetens Beardsmore 1982:16). Damit wird allerdings nichts 
                                                 
6 zu verschiedenen Möglichkeiten, die relative Sprachdominanz oder -symmetrie von Bilingualen zu messen, 
und ihren Grenzen vgl. Baker/Jones (1998:88f.) 
7 Bei der Migration in der Kindheit sei dies nicht unbedingt der Fall. Ist eine Person seit dem Kindesalter ihrer 





über die Kompetenz in beiden Sprachen ausgesagt. Die produktive Bilingualiät kann also so-
wohl ausgewogen als auch asymmetrisch sein (vgl. Kapitel 2.4.2). Dieser Terminus umfasst so 
auch Zweisprachige, die eine Sprache besser sprechen als schreiben, während dies bei der an-
deren Sprache umgekehrt ist. Dabei bedeutet hier „besser“, dass Bilinguale dabei weniger 
Schwierigkeiten haben oder weniger von vergleichbaren Monolingualen unterschieden werden 
können. Dies kommt z. B. vor, wenn die Unterrichtssprache eine andere als die Alltagssprache 
ist (vgl. ebd.). 
Eine Art Zwischenstufe bildet der semibilingualism. Damit meint Hockett (1958) eine rezeptive 
Bilingualität in Verbindung mit einer produktiven Einsprachigkeit.8 Hierfür sei ein Beispiel ge-
nannt, das Baetens Beardsmore (1982:13) für die rezeptive bzw. passive Zweisprachigkeit an-
führt, das aus unserer Sicht aber eher dem semibilingualism entspricht: ein in zwei Sprachen 
stattfindendes Gespräch, in dem beide Kommunikationspartner ihre jeweilige Muttersprache 
nutzen und die jeweils andere Sprache verstehen. Dieser Interaktionsweg werde aber nicht als 
„normal“ betrachtet und erfreue sich deshalb keiner großen Beliebtheit (ebd.). 
 
2.4.4 Funktionale Bilingualität 
 
Eine funktionale Zweisprachigkeit liegt vor, wenn beide Sprachen zu verschiedenen Zwecken 
gebraucht und eingesetzt werden (Heimann-Bernoussi 2011:24). Hier wird Sprache als Kom-
munikationsmittel betrachtet, das nach individueller Kommunikationsintention „in seiner ‚Ge-
staltʻ variiert“ (ebd.). Dabei kann eine Sprache nur rezeptiv, eine andere auch produktiv genutzt 
werden. Dies bringt unterschiedliche Fähigkeiten in den Sprachen mit sich. So kann im Falle 
einer funktionalen Zweisprachigkeit z. B. eine Sprache auf einem sehr hohen Niveau beherrscht 
werden, in einer Zweitsprache kommt die Person aber lediglich zurecht (Field 2011:16). 
Gaarder (zit. n. Paulston 1978:311) unterscheidet ferner zwischen Bildungszweisprachigkeit 
(elitist bilingualism) und Umgangszweisprachigkeit (folk bilingualism). Im ersten Fall hat je-
mand neben seiner Muttersprache eine andere Sprache erworben, weil dies wohl einen „Men-
schen von Bildung und Kultur“ charakterisiert, z. B. um sich einen besseren Zugang zu anderen 
Kulturen oder bessere berufliche Perspektiven zu verschaffen oder für einen Auslandsaufent-
halt. Die Bildungszweisprachigkeit sei in vielen westeuropäischen Gesellschaften oft in den 
oberen Schichten anzutreffen (op. cit.). Die Umgangszweisprachigkeit finde man bei Menschen 
                                                 





vor, die in ihrem alltäglichen Leben eine zweite Sprache beherrschen müssen, etwa im Beruf, 
beim Einkauf, im Kontakt mit Behörden oder für die Teilnahme am sozialen Leben und Frei-
zeitgeschehen. Als illustrative Beispiele gibt Cropley (1984:181) Minderheitengruppen und 
Migranten an, deren Umgebungssprache nicht mit der eigenen Muttersprache identisch ist. 
 
2.4.5 Simultane, sukzessive, frühe und späte Zweisprachigkeit 
 
Wagelaar (2008:6f.) spricht vom gleichzeitigen Spracherwerb bei Kindern, die in der sensiblen 
Phase mindestens zwei Sprachen ausgesetzt sind. Wie in Kapitel 2.3.1 beschrieben, gibt es al-
lerdings unterschiedliche Auffassungen, wann diese endet. Haugen (1956:72f.,) und Baetens 
Beardsmore (op. cit.) beschreiben die frühe Bilingualität als den Erwerb von mehr als einer 
Sprache in der Kindheit. Auch Montrul (2008:17) spricht bei einem Erwerb vor der Pubertät 
von früher Zweisprachigeit. Unsworth (2005) und Schwartz (2004) setzen die Grenze für die 
frühe Zweisprachigkeit bei etwa vier bzw. fünf Jahren an. Solche Personen hätten weniger 
Schwierigkeiten beim Erwerb beider Sprachen als späte Bilinguale. Dadurch würden sie diese 
Sprachen besser beherrschen, insbesondere in der Aussprache und Intonation. Als Beispiel wird 
Hildegard angeführt, das zweisprachig erzogene Kind des Bilingualismusforschers Leopold, 
bei der im Deutschen Interferenzen aus dem Englischen in der Lexik und Syntax, aber seltener 
in der Aussprache und Morphologie festzustellen waren (vgl. auch ebd.:25f.). Liphardt 
(2013:11) gibt als Grenze zum sukzessiven Erwerb den frühen doppelten Erstspracherwerb spä-
testens ab einem Alter von sieben Jahren an. 
Manche Wissenschaftler vertreten die Auffassung, mit früher Zweisprachigkeit sei ausschließ-
lich simultane Bilingualität gemeint, also die gleichzeitige Aneignung von zwei oder mehr 
Sprachen (Heimann-Bernoussi 2011:22), wie dies z. B. in Familien der Fall ist, in denen das 
OPOL-Prinzip angewendet wird, d.h. jeder Elternteil spricht mit dem Kind „seine“ Sprache 
(Barron-Hauwaert 2011:123f.). Aber auch die simultane Bilingualität wird unterschiedlich de-
finiert. De Houwer (2005:31) und Padilla/Lindholm (1976) bezeichnen nur solche Personen als 
frühe bzw. simultan Bilinguale, die seit ihrer Geburt beiden Sprachen ausgesetzt waren. Bei 
diesem Fall handelt es sich nach De Houwer (2009b:2) um einen bilingualen Erstspracherwerb 
(bilingual first language acquisition, BFLA). Sie spricht dann von keiner ersten und zweiten 
Sprache, sondern von zwei Erstsprachen. Der Erwerb der zwei Sprachen ähnele dann weitest-
gehend dem monolingualen Erstspracherwerb (Tracy 2007a:75).  Eine Voraussage der genauen 




den. Fehlt nach einer Auswanderung der Kontakt zur Literatur und/oder Gleichaltrigen aus dem 
Herkunftsland, werden hier bestimmte Repertoires nicht vorhanden sein. Jedoch ist das Schlie-
ßen dieser Lücken mithilfe entsprechender Maßnahmen möglich. Als Synonyme zu bilingual 
first language acquisition findet man in der Literatur auch first language bilingualism (Swain 
1972, zit. n. Varro 2005:74), native bilingualism (Varro, op. cit.), infant bilingualism (Univer-
sity of Oxford Medical Sciences Division) und bilingual development (De Houwer 2009a:2). 
Solche Kinder können von Kindheit an zwei Sprachen sprechen und verstehen. Die bilinguale 
Entwicklung stellt keine Gefahr für den Sprachentwicklungsprozess dar, sondern bietet eine 
Chance, die Monolingualen verwehrt bleibt (vgl. auch. ebd.:68), und zwar schon früh und ver-
multich mit einem geringeren Aufwand und einem in bestimmten Bereichen (z. B. Phonetik, 
Sprachgefühl) besseren Ergebnis mehr als eine Sprache zu erlernen. 
Ist ein Kind frühestens ab einem Alter von einem Monat oder spätestens ab Ende des zweiten 
Lebensjahres einer zweiten Sprache ausgesetzt, spricht De Houwer (1995a:223) vom bilingua-
len Zweitspracherwerb (bilingual second language acquisition, BSLA). Beim frühen Zweit-
spracherwerb (early second language acquisition, ESLA) sei der Lernkontext auch ein anderer 
als beim bilingualen Erstspracherwerb. Die Sprachumgebung des Kindes ändert sich so, dass 
sie eine zweite Sprache mit einer gewissen Regelmäßigkeit öfter hören als ihre Erstsprache (De 
Houwer 2009a:2). Es stellt sich allerdings die Frage, ob sich später auch Unterschiede zwischen 
dem BFLA und ESLA nach De Houwer in der Sprachbeherrschung zeigen. 
Tracy und Gawlitzek-Maiwald (2000:503) setzen die Grenze zwischen dem simultanen und 
sukzessiven bzw. sequentiellen Erwerb bei Vollendung des zweiten Lebensjahres an. Grosjean 
(1996:172), Liphardt (2013:11), Montrul (2008:94) und McLaughlin (1984²) zufolge umfasst 
die simultane Zweisprachigkeit auch Menschen, bei denen der Erwerb der zweiten Sprache 
spätestens im Alter von drei Jahren eingesetzt hat. Liphardt (op. cit.) ergänzt, dass die betroffe-
nen Personen in den folgenden Jahren weiterhin ständig mit beiden Sprachen in Berührung 
stehen müssen. Bei einem späteren Einstiegsalter handele es sich um den Erwerb einer Zweit-
sprache (McLaughlin, op. cit.). Später revidieren Vihman/McLaughlin (1982:36) diese exakte 
Grenze hinsichtlich der Unterscheidung zwischen der simultanen und sukzessiven Zweispra-
chigkeit. Die Autoren fügen hinzu, dass eine simultane Bilingualität vorliegt, solange die zweite 
Sprache erworben wird, bevor der Erwerb der ersten Sprache vollendet ist. Danach erwerbe das 
Kind die zweite Sprache über die Struktur der ersten, anstatt zwei getrennte Strukturen zu ent-
wickeln. Diesen Fall bezeichnen sie als sukzessiven Spracherwerb. Dies ähnelt der Auffassung 
Montruls (2008:17), nach der der simultane Zweisprachigkeitserwerb in der frühen Kindheit 




wird auch als bilingualer Erstspracherwerb bezeichnet bzw. 2L1 (Meisel 2001) oder bilingual 
acquisition (Genesee 2000), weil sich beide Sprachen als Erstsprachen entwickeln (Montrul, 
op. cit.). 
Eine sequentielle Zweisprachigkeit liege vor, wenn die zweite Sprache nach dieser Zeit erwor-
ben wird. Dann gibt es nach der Erwerbsreihenfolge eine Erst- und eine Zweitsprache (ebd.). 
Weiterhin unterscheidet Montrul zwischen frühem sequentiellem Bilingualismus in der Kind-
heit und dem Erwerb einer zweiten Sprache im Erwachsenenalter. Dabei beschreibt sie die frühe 
sequentielle Zweisprachigkeit als Äquivalent zum frühen Zweitspracherwerb in der Zweit-
spracherwerbsforschung. Der frühe kindliche Zweitspracherwerb vollziehe sich vermutlich im 
Alter von vier bis sechs Jahren, wenn die mündliche Sprache vollständig entwickelt ist, aber 
das Kind noch keinen formalen Unterricht erhalten hat. Beispiele sind Kinder von Migranten, 
die erst in der Vorschule die Mehrheitssprache erwerben oder im oben genannten Alter, zu-
nächst einsprachig aufgewachsen, in ein Land mit einer anderen Umgebungssprache ziehen. 
Der späte kindliche Zweitspracherwerb erstrecke sich über die Grundschulzeit, wenn das Kind 
in einer oder beiden Sprachen formal unterrichtet wird (ebd.). 
Von spätem Bilingualismus spricht Baetens Beardsmore (1982:25) beim Erwerb einer zweiten 
Sprache ab dem zwölften Lebensjahr. Nitsch (2007:55f.) setzt diesen schon beim Spracherwerb 
ab neun oder zehn Jahren an. Auch hier gibt es also keine feste Definition. Nach Romaine 
(1999:63f.) gehört die späte Zweisprachigkeit sogar eher zur Zweitsprachenforschung. Ob-
gleich der Zweitspracherwerb wie ein separates Forschungsgebiet betrachtet wird, zählt Mon-
trul (2008:17) den Zweitspracherwerb als Sonderfall der Zweisprachigkeit.9 Gleichzeitig ge-
steht sie, dass das Ziehen der Grenze zwischen der Zweit- und Zweisprachigkeitsforschung 
willkürlich erfolgt.10 Jedenfalls hat man es hier mit einem sukzessiven bzw. sequenziellen 
                                                 
9 Dabei wird zwischen frühem Zweitspracherwerb (bei Kindern) und spätem Zweitspracherwerb (nach der Pu-
bertät und im Erwachsenenalter) unterschieden (vgl. Montrul 2008:17). 
10 Unter natürlichem Zweitspracherwerb (L2-Erwerb) versteht Felix (1982:9) eine Erwerbssituation, in der jemand, 
„nachdem er seine Muttersprache ganz oder teilweise gemeistert hat“, sich eine weitere Sprache ohne formalen 
Unterricht aneignet, z. B. durch den Besuch von Sprachkursen, Privatunterricht oder Selbststudium mithilfe von 
Lehrmaterialien wie Grammatiken oder durch Kontakt mit L2-Sprechern ausschließlich zu Zwecken des systema-
tischen Ausbaus seiner Sprachkenntnisse (vgl. auch Wode 1974, Felix 1978). Damit ähnelt die natürliche L2-
Erwerbssituation dem muttersprachlichen Erwerb insofern, als dass die Personen einem lerntheoretisch gesehen 
unstrukturierten Sprachinput ausgesetzt sind, aus dem die L2-Lerner die Grammatik der Sprache selbstständig und 
ohne systematische Hilfe anderer konstruieren müssen. Als typische Beispiele werden Einwandererkinder oder 
Gastarbeiter genannt, die ihre neue Umgebungssprache ausschließlich in der Kommunikation mit der L2-sprachi-
gen Bevölkerung im Alltag erwerben. Was die Kinder anbelangt, stellt sich allerdings die Frage, ob nicht parallel 
ein formales Lernen im Schulunterricht stattfindet. Nach Benmamoun et al. (2013a) findet der (späte) Zweitsprach-
erwerb nach der Pubertät statt im Gegensatz zum Erwerb einer Herkunftssprache in der kritischen Phase in der 
Kindheit. 
Natürlicher Zweitspracherwerb ist also eine Kurzform für die adäquatere Bezeichnung Zweitspracherwerb in ei-
ner natürlichen Umgebung/unter natürlichen Bedingungen, wie sie bspw. Ravem (1969, zit. n. Felix 1982:9) ge-




Spracherwerb zu tun. Die Sprachen werden nacheinander erworben (Heimann-Bernoussi, op. 
cit.). Der sukzessive Spracherwerb kann sich im Unterschied zum simultanen Erwerb, der nach 
Müller et al. (2011³:15) immer natürlich erfolgt, sowohl natürlich vollziehen – wie es meist bei 
einem Kleinkind der Fall ist – als auch durch formalen Unterricht gesteuert werden. Unseres 
Erachtens kann auch beim simultanen Erwerb von mindestens zwei Sprachen eine künstliche 
Mehrsprachigkeit vorliegen, z. B. wenn ein Elternteil mit dem Kind ab dessen Geburt eine sehr 
gut beherrschte Fremdsprache spricht. 
Bei simultan Bilingualen, in deren Familien beide Sprachen verwendet werden, kann das Er-
werbseinstiegsalter genau bestimmt werden. Bei sukzessiv Zweisprachigen ist der genaue Zeit-
punkt schwieriger zu bestimmen, seit dem sie der Mehrheitssprache ausgesetzt waren, denn 
einerseits sind sie ständig von Sprechern dieser Sprache umgeben und haben üblicherweise 
Zugang zu Medien in der Mehrheitssprache, andererseits ist aber unklar, ab wann sich Kinder 
für Anreize interessieren, die nicht direkt an sie gerichtet sind (Kupisch 2013:210). 
Obgleich simultan Zweisprachige seit der frühesten Kindheit auch der Mehrheitssprache aus-
gesetzt sind, beherrschen sie nicht unbedingt mehr Aspekte der Grammatik als sukzessiv Zwei-
sprachige (Kupisch 2013). 
 
2.4.6 Natürliche vs. künstliche Zweisprachigkeit 
 
Als natürlich bilingual bezeichnen Kielhöfer/Jonekeit (2006:14) Menschen, die in einem natür-
lichen Umfeld zwei Sprachen erwerben, weil sie diese brauchen, um zurechtzukommen. Die 
Eltern stimmen die Kommunikation intuitiv auf das Sprachniveau der Kinder ab. So erwerben 
Kinder in einer zweisprachigen Familie bspw. beide Sprachen automatisch. Die Sprache wird 
nicht als Lernstoff dargeboten. Als weiteres Beispiel für natürliche Bilingualität nennt Baetens 
Beardsmore (1982:8) Personen, die eine zweite Sprache durch den Umzug an einen anderen 
Ort erworben haben, weil dies für die Interaktion mit den Mitmenschen notwendig ist. 
Gebraucht in einer einsprachigen Familie (mindestens) ein Elternteil eine Fremdsprache, um 
das Kind zweisprachig zu erziehen, spricht Saunders (1982, zit. n. Kielhöfer/Jonekeit 2006:14) 
von künstlicher Bilingualität. So versuchen wohl immer mehr deutsche Eltern in Deutschland, 
ihre Kinder zweisprachig zu erziehen, indem ein Elternteil mit dem Kind eine Sprache spricht, 
die er meint, gut zu beherrschen. Dies ist häufig Englisch. Viele Linguisten bezweifeln aber 
                                                 
acquisition (Wode 1976, 1977; Ravem 1974, zit. n. Felix 1982:9) oder informal learning (z. B. Perkins und Larsen-




den Erfolg einer künstlichen mehrsprachigen Erziehung (vgl. Burkhardt Montanari 2010:77). 
Sie ist zudem sehr schwer, weshalb die wenigsten Eltern dies durchhalten (Kielhöfer/Jonekeit 
2006:14). 
Die künstliche bilinguale Erziehung ist mit einer anderen Auffassung von Zweisprachigkeit 
verbunden. Die zweite Sprache dient hier nicht als Verbindungselement zu einem Teil der Fa-
milie oder zur Kultur eines oder beider Elternteile, wie es bei bikulturellen oder im Ausland 
lebenden Familien der Fall ist, sondern es geht vielmehr darum, den Kindern Wissen zu ver-
mitteln. Dabei haben die Eltern z. B. die Hoffnung, dass das Kind die zweite Sprache besser als 
im Schulunterricht erwirbt. Abweichungen in Phonetik und Syntax werden bewusst oder unbe-
wusst in Kauf genommen (Burkhardt Montanari 2010:77). 
Als berühmtes Beispiel für künstliche Zweisprachigkeit führt Burkhardt Montanari den Mehr-
sprachigkeitsforscher George Saunders an. Dieser ist englischsprachig und lebt mit seiner eben-
falls englischsprachigen Frau in Australien. Er hat Deutsch und Sprachwissenschaft studiert 
und mit seinen Kindern Deutsch gesprochen. Nach Saunders (1988) haben die Kinder sowohl 
Englisch als auch Deutsch sehr gut erworben. Burkhardt Montanari (2010:78) macht allerdings 
darauf aufmerksam, dass sich Linguisten schon von Berufs wegen ihren Kindern intensiv zu-
wenden, viel mit ihnen sprechen, darüber nachdenken, die Fortschritte beobachten, was nicht 
von jeder anderen Familie gesagt werden könne. Burkhardt Montanari weist zudem auf die 
Bedeutung eines qualitativ hochwertigen Inputs hin. Die eigene Sprachkompetenz muss immer 
über der des Kindes liegen, damit das Kind von Mutter und/oder Vater lernen kann (vgl. auch 
Kapitel 2.8.2). Eltern, die ihre Kinder künstlich zweisprachig erziehen, sollten ihre Sprach-
kenntnisse also ständig weiter ausbauen. Dies gilt aber sicherlich auch für Eltern, die lange im 
Einwanderungsland leben und (dadurch) weniger Kontakt zu ihrer Erstsprache haben. Fehler 
oder Unsicherheiten in Aussprache, Syntax und Lexik wird das Kind vermutlich übernehmen 
(ebd.). 
 
2.4.7 Institutionell vs. außerinstitutionell erworbene Zweisprachigkeit 
 
Ein weiteres Konzeptpaar – nach der Form des Erwerbs – bilden in der Zweisprachigkeitsfor-
schung die institutionell, etwa durch Schulunterricht, und die außerinstitutionell erworbene Bi-
lingualität, z. B. durch ein zweisprachiges Elternhaus oder wenn die Umgebungssprache nicht 
der Familiensprache entspricht. Ob der institutionelle oder gesteuerte Spracherwerb überhaupt 




Sprache in der Schule nach Weller (1993:9f., zit. n. Abendroth-Timmer/Breidbach 2000:13) 
nicht zur Zweisprachigkeit, „wenn bilingual zur Bedingung hat, daß der Mensch im unmittel-
baren Wirkungsbereich zweier Sprachen steht […] die normale, öffentliche Schule ist nicht in 
der Lage, die Zweisprachigkeitsbedingungen zu schaffen, die auf längere Sicht zum tatsächli-
chen Kontakt zweier ,beherrschten Sprachen führen können‘“. Darauf würden auch empirische 
Untersuchungen von Housen/Baetens Beardsmore (1987:99f.) hinweisen, in denen festgestellt 
worden sei, dass das Sprachvermögen in einer Fremdsprache sehr davon abhängt, diese Sprache 
außerhalb der Schule authentisch nutzen zu müssen. 
Nach Mattheis (1978:144, zit. n. Abendroth-Timmer/Breidbach 2000:14) liegt die Vorausset-
zung für eine gute Sprachbeherrschung nicht so sehr im intensiven Sprachkontakt, sondern 
mehr im Alter des Kindes und seiner kognitiven Lernfähigkeit sowie der Beziehung zu den 
Sprechern einer Sprache. Dadurch wird die Unterscheidung in institutionell und außerinstituti-
onell erworbene Zweisprachigkeit angezweifelt, auch von Abendroth-Timmer/Breidbach 
(2000:14), denn der Erwerb einer zweiten Sprache geschehe stets auf Basis der ersten und der 
kognitiven Reife. Die schon vorhandenen Sprachkenntnisse haben einen Einfluss auf den Er-
werb jeder weiteren Sprache und umgekehrt. 
 
2.5 Typen der Bilingualität nach Romaine 
 
Romaine (1993:166ff.) stellt sechs Varianten der zwei- und mehrsprachigen Erziehung vor. Die 
Kategorisierung erfolgt anhand von drei Kriterien: den Sprachen, die die Eltern untereinander 
sprechen, denjenigen, die sie in der Interaktion mit ihren Kindern verwenden, und der Umge-
bungssprache. 
Typ eins, one person – one language (OPOL), beschreibt den Fall, dass Kinder in einer mono-
lingualen Umgebung aufwachsen. Die Erstsprache eines Elternteils ist die Umgebungssprache. 
Der andere Elternteil spricht eine andere Sprache (vgl. auch Spohn 2010:11), also z. B. spricht 
ein Elternteil mit dem Kind in Deutschland Deutsch, der andere Türkisch. Dieses Trennungs-
prinzip gehe auf den Spracherwerbsforscher Ronjat (1913) zurück (vgl. Frigerio Sayilir 
2007:111). Es kommt nach Lanza (2005:23) beim doppelten Erstspracherwerb am häufigsten 
vor. Voraussetzung ist jedoch, dass beide Eltern mit dem Kind viel spielen und sprechen (Burk-
hardt-Montanari 2010:31). 
Beim zweiten Typ, non-dominant home language, haben die Eltern ebenfalls verschiedene 




tion mit dem Kind jedoch die Nichtumgebungssprache, um diese zu fördern, sodass das Kind 
der Umgebungssprache „lediglich“ außerhalb der Familie ausgesetzt ist. 
Auch beim Typ drei, non-dominant home language without community support, wird in der 
Familie die Nichtumgebungssprache und außerhalb die Umgebungssprache verwendet. Der 
Unterschied zu Typ zwei liegt darin, dass die Muttersprache beider Elternteile dieselbe ist und 
die Familie an einem Ort wohnt, an dem die Umgebungssprache eine andere ist. Dieser Fall 
liegt in Deutschland z. B. bei Migrantenfamilien vor, die Deutsch oft nur im öffentlichen Be-
reich verwenden (vgl. auch Spohn 2010:11). Kinder, deren Eltern beide die Nichtumgebungs-
sprache sprechen, bekommen hierin den größtmöglichen Input. Sie müssen die Umgebungs-
sprache schnell erwerben – dieser Erwerb setzt häufig später ein (z. B. ab dem Besuch einer 
Kindertagesstätte oder ab der Einschulung) –, um außerhalb des Elternhauses kommunizieren 
zu können. In der Forschung steht oft die erfolgreiche Aneignung der Zweitsprache im Mittel-
punkt. Stellt das Kind jedoch fest, dass die gesellschaftliche Anerkennung für die Minderhei-
tensprache fehlt, weil diese bspw. in der Bildung nicht von Belang ist, kann sich das negativ 
auf den (weiteren) Erwerb dieser Sprache ausüben (vgl. Montrul 2008). 
Typ vier nennt Romaine double non-dominant home language without community support. In 
diesem Fall lernt das Kind sogar drei Sprachen. Die Eltern haben unterschiedliche Mutterspra-
chen. Die Umgebungssprache entspricht keiner dieser Sprachen. Als Beispiel sei eine in 
Deutschland lebende Familie genannt, in der die Mutter Spanisch und der Vater Italienisch 
spricht. Beide verwenden in der Kommunikation mit dem Kind ihre jeweilige Erstsprache, in 
der Umgebung und in der Schule lernt das Kind Deutsch. Je nachdem, welcher Elternteil die 
Sprache des anderen spricht, fungiert diese als Familiensprache. Falls kein Elternteil die Spra-
che des anderen beherrscht, dient als Familiensprache die Umgebungssprache. 
Den fünften Typ, non-native parents, könnte man auch als künstliche Zweisprachigkeit (vgl. 
Kapitel 2.4.6) bezeichnen. Das Kind wird in einer monolingualen Umgebung erzogen, deren 
Sprache auch die Muttersprache der einsprachigen Eltern ist. Ein Elternteil gebraucht in der 
Kommunikation mit dem Kind allerdings eine andere Sprache, in der er über eine hohe Kom-
petenz verfügt. 
Die Fälle, in denen eine der in der Familie gesprochenen Sprachen keine Umgebungssprache 
ist, bezeichnet Lanza (2005:23) als family bilingualism im Gegensatz zur gesellschaftlichen 
Zweisprachigkeit, bei der das Kind beiden Sprachen auch außerhalb der Familie ausgesetzt ist. 
Beim Typ sechs nach Romaine, mixed languages, leben die zweisprachigen Eltern in einer Um-
gebung, die eventuell mit denselben Sprachen bilingual ist. Die Eltern „mischen“ beide Spra-




auf: So können die bilingualen Eltern nur eine gemeinsame Sprache haben, die sich mit der 
Umgebungssprache deckt. Hierzu kann man Familien zählen, bei denen die Eltern in der zwei-
ten Einwanderergeneration bereits bilingual sind (vgl. auch Spohn 2010:11f.). Gebraucht jeder 
mit dem Kind seine jeweils andere Erstsprache, findet die Erziehung des Kindes dreisprachig 
statt. Der zweite Untertypus unterscheidet sich vom ersten lediglich darin, dass die Umgebungs-
sprache auch eine der Muttersprachen nur eines Elternteils ist. Die gemeinsame Muttersprache 
der Eltern ist die Familiensprache. In einem anderen Fall kann keiner der Eltern die Umge-
bungssprache zu seinen Erstsprachen zählen. Das Kind kann in diesem Fall viersprachig auf-
wachsen, indem es neben der Umgebungssprache von jedem Elternteil mindestens jeweils eine 
Erstsprache erwirbt und eine andere gemeinsame Muttersprache der Eltern als Familiensprache 
gebraucht wird. Schließlich führen Müller et al. die Untervariante an, dass die bilingualen El-
tern insgesamt vier verschiedene Erstsprachen beherrschen, und verweisen auf Afrika. 
De Houwer (2009a:12) hält es allerdings für unwahrscheinlich, dass alle Personen in der Um-
gebung des Kindes beide Sprachen beherrschen. Z. B. der Bäcker oder Kinderarzt könnten ein-
sprachig sein. Am wahrscheinlichsten ist es, dass manche Menschen in der Umgebung eine, 
andere beide Sprachen sprechen. 
Dies zeigt, dass verschiedene Möglichkeiten der zwei- und mehrsprachigen Erziehung existie-
ren. Die am häufigsten vorkommenden hat Romaine vermutlich schon beschrieben. Andere 
Varianten müssten näher untersucht werden (vgl. Müller et al. 2011³). 
Nach Burkhardt Montanari (2010:36) ist es für das Kind nicht so wichtig, welche Sprache die 
Eltern miteinander sprechen. Es ist deutlich empfänglicher für die Sprachen, in denen es direkt 
angesprochen und in denen seine Reaktion erwartet wird. 
 
2.6 Überforderung des Kindes? 
 
Wie viele Sprachen ein Mensch lernen kann, ist grundsätzlich offen. Es ist durchaus möglich mit mehr 
als zwei Sprachen aufzuwachsen, und diese Situation ist nicht selten. (Burkhardt Montanari 2010:15) 
 
So schön und bereichernd das Leben in mehreren Sprachen sein kann – es kann auch anstrengender 
sein als der einsprachige Alltag. (Burkhardt Montanari 2010:48) 
 
Lehrer und Erzieher in Deutschland sahen in der Zwei- und Mehrsprachigkeit oft eine Belas-




auch Haller 2010:9).11 So seien Kinder aus bikulturellen Familien oft nicht in ihrer Minderhei-
tensprache gefördert worden, die inhaltliche Planung an den Schulen habe sich aber auch nicht 
an ihnen orientiert (Haller 2010:9). 
Liphardt (2013:15) bezeichnet bilinguale Erziehung als „eine komplexe, intensive und auf-
wendige Arbeit“. Sie ist für die Eltern mit „mehr Aufwand, mehr Konzentration und Beschäf-
tigung mit dem Kind“ (Burkhardt Montanari 2010:48) verbunden. 
De Houwers (2009a) Untersuchungen zur Sprachentwicklung bei bilingualen Kindern zeigt, 
dass Kinder im Großen und Ganzen versuchen, wie ihre Sprachvorbilder in den beiden Spra-
chen zu sprechen. Das gilt für alle Sprachen und Sprachkombinationen beim doppelten Erst-
spracherwerb. Damit gebe es keinen Beweis für die Annahme, dass zweisprachige Kinder ver-
wirrt seien und ihre Sprachen nicht auseinanderhalten könnten (ebd.:72). Wagelaar (2008:6f.) 
führt hierzu an: „Trotz der wesentlich größeren Anzahl von Phonemen, Wörtern, syntaktischen 
Strukturen und Regeln scheint das die Sprachkapazität des Kindes nicht zu überschreiten.“ Dies 
deckt sich mit dem generativen Spracherwerbsansatz, dass mehr als eine Sprache gleichzeitig 
erworben werden kann (Crain/Lillo-Martin 1999; Meisel 2001, 2004, 2007b:495f.). 
Auch andere Forscher verneinen in Anbetracht der emotionalen und kognitiven Entwicklung 
des Kindes die Frage, ob der doppelte Erstspracherwerb eine Überforderung für das Kind dar-
stelle (Siebert-Ott 2001:3f., Kielhöfer/Jonekeit 2006; Tracy 2008:114ff.; Klein 1992: 26f.; 
Günther/Günther 2004:35). Nach Burkhardt Montanari (2010:36) existieren auch keine wissen-
schaftlichen Beweise für durch Dreisprachigkeit hervorgerufene Probleme. Eine von ihr zitierte 
Trilinguale führt dazu an: 
 
Man muss sich leider darüber bewusst sein, dass das Fassungs- und Vorstellungsvermögen ei-
niger Mitmenschen leider immer noch überfordert ist, wenn ein junges Kind mehr Sprachen 
spricht, denkt und träumt als sie selbst. (Laetitia C., zit. n. Burkhardt Montanari 2010:101)  
 
Manche stellen den doppelten Erstspracherwerb gar als recht unproblematisch dar: „Seit Hun-
derten von Jahren wachsen Millionen von Kindern in aller Welt drei- oder sogar mehrsprachig 
auf, ohne irgendeinen negativen Nebeneffekt“ (King/Mackey 2009: 38). Andere unterstreichen, 
dass die Kinder und ihre Lebenssituationen unterschiedlich sind (z. B. Siebert-Ott 2001:4). Im 
Falle einer Prädisposition für eine Sprachentwicklungsstörung könne der doppelte Erstsprach-
                                                 
11 Haller kritisiert gleichzeitig die bildungspolitische Entscheidung für den „Muttersprachen-Unterricht“. Sie sende 
das Signal aus, die Muttersprache gehöre nicht zum „normalen“ Lernprozess des Kindes. Dieser Unterricht sei 
zudem meist auf die Sprachen der früher angeworbenen „Gastarbeiter“ beschränkt und häufig „schlecht ausgestat-





erwerb sogar große Probleme mit sich bringen (Protasova/Rodina 2011:23, zit. n. Liphardt 
2013). Da aber nicht klar ist, wie sich der Spracherwerb eines bestimmten Kindes bei einer 
einsprachigen Erziehung abgespielt hätte, kann hierüber nur spekuliert werden. 
Wann eine bilinguale Erziehung erfolgreich oder gelungen ist, kann nicht eindeutig gesagt wer-
den. Was Eltern und Lehrer für ausreichend halten, kann den Großeltern eventuell nicht genü-
gen oder umgekehrt. Burkhardt Montanari (2010:16) zitiert dazu eine Mutter von zwei Kindern, 
die mit Deutsch und Italienisch bilingual aufwachsen: 
 
Unsere Familie kommt aus Apulien, wir leben in Dortmund. Zu Hause sprechen wir meist Ita-
lienisch, die Kinder sprechen untereinander Deutsch. Sie sind gut in der Schule, und darüber bin 
ich sehr froh. Sie sprechen und lesen auch gut Italienisch, aber manchmal machen sie Fehler – 
sie lernen halt mehr Deutsch in der Schule. Ich finde das in Ordnung. Meine Schwiegereltern in 
Apulien mussten sich jedoch erst daran gewöhnen, dass unsere Kinder keinen Dialekt mit ihnen 
sprechen und auf Italienisch manchmal etwas verwechseln. 
 
Im alltäglichen Leben ist es von Bedeutung, dass die bilinguale Person ihr Leben sprachlich 
meistern kann, problemlos dem Schulunterricht folgen, einkaufen, Freunde finden, sich mit 
ihnen verständigen kann. Ein zweisprachiges Kind sollte sich altersgemäß artikulieren können. 
Es ist dennoch unwahrscheinlich und nicht erforderlich, dass das Kind in allen Sprachen allen 
Anforderungen gerecht wird. Besucht ein mehrsprachig aufwachsendes Kind erfolgreich die 
deutsche Schule, so ist dies ein Beweis für seine guten Deutschkenntnisse. Es wäre jedoch un-
realistisch zu erwarten, dass es sich genauso fließend über die in der Schule nur auf Deutsch 
behandelten Themen auch in der bzw. den anderen Sprachen äußern kann (vgl. auch Burkhardt 
Montanari 2010:16). 
 
2.7 Bilingualität bei Geschwistern 
 
Ein bisher nur wenig analysierter Aspekt ist die Kommunikation und Sprachwahl bei der Inter-
aktion zwischen bilingual aufwachsenden Geschwistern. 
Nach Varro (1984) kann sich die Zweisprachigkeit auch innerhalb einer Familie relativ unter-
schiedlich entwickeln, in Abhängigkeit vom Alter und der Stellung in der Geschwisterreihen-
folge. Besucht das ältere Kind z. B. schon die Schule in der Umgebungssprache, wird das Baby 
diese Sprache vermutlich (auch) von seinem Brunder bzw. seiner Schwester hören. Somit erhält 





Ausgehend von den wenigen vorhandenen Forschungsarbeiten vermutet Barron-Hauwaert 
(2011:159f.), dass bilingual aufwachsende Kinder und Jugendliche dazu neigen, die Umge-
bungs- bzw. Schulsprache zu wählen. Diese wird dann zu ihrer „bevorzugten“ Sprache oder 
„the one the children feel most comfortable using“ (ebd.). Eine andere Möglichkeit für Kinder, 
die sich zwischen der Sprache des Vaters, der Mutter und der Umgebungs- oder Schulsprache 
hin- und hergezogen fühlen und keinen Elternteil enttäuschen wollen, ist das Mischen. Dies 
könnte bedeuten, dass Wörter aus einer Sprache in eine andere eingebettet werden oder die 
Sprache vom Gesprächsthema abhängt. In manchen dreisprachigen Familien würden die Ge-
schwister eine dritte, neutrale Sprache bevorzugen. Die Kinder könnten sogar beschließen, eine 
der elterlichen Sprachen nicht zu sprechen. Eine bevorzugte Sprache würden die Geschwister 
allerdings nur in der Kommunikation miteinander nutzen und mit den Eltern in der jeweils als 
angemessenen betrachteten Sprache sprechen (ebd.:160). 
 
2.8 Die Zweisprachigkeit begünstigende Faktoren 
 
In jedem Fall stellt die bilinguale Erziehung eine Herausforderung für die Kinder und die ge-
samte Familie dar. Selbst unter den günstigsten Voraussetzungen muss der Erwerb beider Spra-
chen nicht unbedingt erfolgreich verlaufen (Liphardt 2013:12; Pearson 2009:396). Das Sprach-
muster entsteht durch eine Mischung aus Genen, dem Umfeld zu Hause und der persönlichen 
Erfahrung eines jeden Kindes, einschließlich der Ferien, einem besonderen Freund oder einem 
Lieblingsfilm oder -buch, das zum Lernen und Denken anregt (Barron-Hauwaert 2011:125). 
Diese Mischung wird in zwei- und mehrsprachigen Haushalten besonders offensichtlich (ebd. 
2011:124). Kinder, die in derselben Umgebung aufwachsen, müssen ihre beiden Sprachen nicht 
zwingend gleich gebrauchen oder die gleiche Affinität gegenüber diesen Sprachen aufweisen 
(ebd.:125). Es bleibt umstritten, ob die Veranlagung, die Eltern oder Gleichaltrige den größten 
Einfluss ausüben (ebd.:138). 
Auch die Persönlichkeit bzw. der Charakter kann einen Einfluss darauf haben, wie sich Bilin-
guale durch Sprache ausdrücken. Dabei könnten extrovertierte Kinder einen Vorteil haben, weil 
sie mehr Gelegenheiten bekommen, eine Sprache zu trainieren. Sie haben weniger Angst, mit 
Fremden oder vor vielen Menschen zu sprechen, und schneiden in mündlichen Tests besser ab. 
Ruhige Kinder gebrauchen Sprache anders, etwa durch Lesen oder Schreiben. Aber auch solche 
Kinder können sich in einer informellen Situation mit dem Gebrauch von mehr als einer Spra-




Der Erwerb mehrer Sprachen ist durchaus möglich, unabhängig von der Sprachkombination 
und dem Prestige der Sprachen, solange günstige Bedingungen für den Mehrsprachenerwerb 
vorliegen (Varro 2005:65f.). Die Aufgabe der Eltern ist es, Übung anzubieten, die Minderhei-




In Studien wird die Bedeutung des sprachlichen Umgangs in gemischtsprachlichen Familien 
unterstrichen. Damit ist gemeint, welche Sprache mit dem Kind bzw. den Kindern gebraucht 
wird und welche Sprache die Eltern untereinander sprechen (vgl. Varro 2005). Gemischtsprach-
liche Äußerungen seitens der Sprachvorbilder werden von De Houwer (2009a) als mögliche 
Ursache für eine unausgewogene, gar rezeptive Bilingualität genannt. Nach Burkhardt Mon-
tanari (2010:21) existieren viele Beispiele dafür, dass solche Kinder die Sprachen schwer tren-
nen können, was unter anderem schulische Misserfolge nach sich ziehen könne. Eine besonders 
günstige Bedingung für den doppelten Erstspracherwerb ist nach Burkhardt Montanari 
(2010:20f.), Montanari (2002), Jiménez (2011), Baker (20073:47) und Protasova/Rodina (2011, 
zit. n. Liphardt 2013) (zumindest in den ersten Jahren) eine konsequente Sprachtrennung durch 
die „Sprachvorbilder“, z. B. nach den Prinzipien OPOL (vgl. Kapitel 2.5), Familiensprache-
Umgebungssprache oder eine funktionale situative Trennung. Letzteres meint bestimmte Situ-
ationen, in denen die zweite Sprache verwendet wird, z. B. in einer Spielgruppe oder an be-
stimmten Tagen (Liphardt 2013:12). Alternativ kann das Prinzip gelten, dass ein Gespräch in 
der Sprache fortgesetzt wird, in der es begonnen wurde (Burkhardt Montanari 2010:31). Ein 
bilingualer Kontext würde einen bilingualen Sprachmodus auslösen und beide Sprachen der 
bilingualen Person aktivieren (vgl. 2001). De Houwer (2009a:12) und Varro (2005:68) räumen 
ein, dass das OPOL-Prinzip12 häufig eine Idealisierung ist, an die sich die Familienmitglieder 
nicht unbedingt immer streng halten. Kinder, die nach diesem Prinzip aufwachsen, hören für 
gewöhnlich, wie mindestens ein Elternteil in der Umgebung auch die andere Sprache gebraucht. 
Außerdem sage die Menge an Sprachmischung durch einen Elternteil nicht zwingend etwas 
über die Art des Inputs aus, den das Kind erhält (Lanza 2005:29). Ein Kind kann sich sehr wohl 
auch zwei Sprachen aneignen, wenn (mindestens) ein Elternteil beide Sprachen spricht. Die 
Empfehlung einer Sprachtrennung soll dem Kind helfen, die Sprachen besser auseinanderzu-
halten und dementsprechend zu verwenden (vgl. dazu auch Liphardt 2013:12). 
                                                 




Varro (2005:70) erinnert daran, dass diese Strategie vor allen Dingen das Engagement und den 
starken Willen des Elternteils erfordert, der nicht die Umgebungssprache spricht, denn dieser 
muss stets und meist in der Kommunikation mit den Kindern die Nichtumgebungssprache nut-
zen, selbst wenn die Eltern untereinander die Umgebungssprache sprechen. 
 
2.8.2 Quantitativ und qualitativ hochwertiger Input 
 
Schon Chomsky (1966:529) behauptete: „Mere exposure to the language, for a remarkably 
short period, seems to be all that the normal child requires to develop the competence of the 
native speaker“. Eine Person kann mehrsprachig werden, wenn sie von früh an ausreichend 
Input in mehr als einer Sprache erhält (Cantone 2011:226f.). Wird eine Sprache nur selten ge-
braucht, ist auch der Input klein. Dies beeinflusst das Sprachverhalten (vgl. dazu auch Liphardt 
2013:12). Ab wann der Input groß genug zum Erwerb einer Sprache ist, wurde noch nicht nach-
gewiesen. „Sicher ist dies nicht möglich, wenn ein Kind eine Sprache 1 Stunde in der Woche 
hört. Aber wie viele Stunden Sprachbad wirklich notwendig sind, muss noch gezeigt werden“, 
führt Cantone (op. cit.) an. Immer wieder wird die Bedeutung der Menge des Inputs unterstri-
chen (vgl. auch De Houwer 2009a:71; Cantone 2011; Montanari 2010:20; Benmamoun et al. 
2013b:278). Je mehr Zeit mit dem Kind verbracht wird, desto mehr Gelegenheiten bieten sich 
zum Sprechen. Dies begünstigt die bilinguale Erziehung (Burkhardt Montanari 2010:21). 
Die Forschung zum Erwerb von Herkunftssprachen zeigt allerdings, dass die Menge des Inputs 
nicht unbedingt ausreichend ist (vgl. Dabrowska 2013:96). Denn die gemeinsame Zeit mit dem 
Kind muss zum Sprechen genutzt werden, damit das Kind die jeweilige Sprache möglichst gut 
erwirbt (Burkhardt Montanari, op. cit.). Außerdem wirkt sich ein qualitativ hochwertiger Input 
begünstigend aus. Dabei sollte der Input den Entwicklungsstand des Kindes leicht übertreffen, 
damit das Kind nach seinem jeweils aktuellen Lernstand und Lernbedürfnissen auswählen kann. 
So werden größere Kinder ihre Sprachkenntnisse nicht altersgemäß ausbauen können, wenn 
ihnen in der Sprache nur Alltagsgespräche angeboten werden. Hier sind weitere Sprachanlässe 
wichtig, z. B. Gespräche über Bücher (ebd.), aktuelle politische Ereignisse etc. 
Studien wie die von Sánchez-Walker (2013, zit. n. Benmamoun et al. 2013b) zeigen zudem, 
dass der Spracherwerb unterschiedlich erfolgreich verlaufen kann abhängig davon, ob beide 
Elternteile die Herkunftssprache sprechen oder nur einer. Bei 60 Prozent der Studienteilnehmer 
sprachen beide Elternteile die Herkunftssprache, bei den übrigen 40 Prozent sprach sie nur ein 




lisch-Bilingualen in einer englischsprachigen Umgebung. Das Spanische bietet hier zwei Mög-
lichkeiten der Wortstellung, von denen eine der englischen Wortstellung entspricht, die andere 
aber nicht. Die Ergebnisse zeigten, dass die Teilnehmer, deren Eltern beide die Herkunftsspra-
che beherrschten und gebrauchten, die Relativsätze mit beiden Wortstellungsmöglichkeiten so 
verstanden wie spanischsprachige Monolinguale. Diejenigen, bei denen nur ein Elternteil Spa-
nisch sprach, verstanden die Relativsätze sehr gut, bei denen die Wortstellung der englischen 
entsprach. Das Verständnis von Relativsätzen mit einer anderen Wortstellung war jedoch feh-
lerhaft. 
Ganz allgemein sollte mit dem Kind eine Sprache gesprochen werden, die man gut beherrscht. 
Manche Eltern ausländischer Herkunft in der Bundesrepublik sprechen mit dem Kind Deutsch 
in der Hoffnung, ihm damit den Schulstart zu erleichtern, eventuell auf Rat von Erziehern oder 
Lehrern. Bei solchen Fällen wurden bereits negative Folgen festgestellt. Kinder sollten zumin-
dest eine Sprache gut und richtig erwerben. Dies setzt einen korrekten und umfangreichen 
Sprachinput voraus und legt den Grundstein für den Erwerb weiterer Sprachen. Wird also bspw. 
in einer russischsprachigen Familie in Deutschland Russisch gesprochen, können die Kinder 
darauf aufbauen und eignen sich die deutsche Sprache schneller und einfacher an (vgl. auch 
Burkhardt Montanari 2010:43). 
Zudem müssen die Eltern bereit sein, sich sprachlich weiterzubilden. Irgendwann müssen die 
Eltern ihren eigenen Wortschatz erweitern, um ihren Kindern einen umfangreichen Input bieten 
zu können. Leben die Eltern lange in einer Umgebung, wo eine andere als ihre Erstsprache 
gesprochen wird, zeigt sich die Tendenz, oft unbewusst Ausdrücke aus der Umgebungssprache 
aufzunehmen. Diese Sprache wird dann im Ausland häufig einfacher und ärmer, weil Input 
durch Diskussionen und Lesestoff ausbleibt (Burkhardt Montanari 2010:22). Es kommt allen 
zugute, wenn die Eltern bereit sind, selbst Neues zu lernen, ihre Sprachkenntnisse z. B. durch 
Lesen, Radiohören, Fernsehen oder Internetkontakte zu erweitern und über das so erworbene 
Wissen (für das Kind verständlich) zu sprechen. 
Als weiterer begünstigender Faktor wird die Sprachvermittlung auf möglichst vielen perzepti-
ven Wegen genannt, z. B. Fernsehen, Radio, Filme, Hörbücher, Spiele, ein- und zweisprachige 
Kinderbücher (vgl. z. B. Burkhardt Montanari 2010:20). Nach Liphardt (op. cit.) wird die Rolle 
der schriftsprachlichen Kompetenz oft unterstrichen. So lernt das Kind narrative Strukturen 
kennen, kann ein besseres Gefühl für Stil entwickeln und vergrößert seinen Wortschatz. Dies 
bilde zudem die Grundlage für ein kontextunabhängiges Erzählen und den Perspektivenwechsel. 
Durch das Kennenlernen gleicher Geschichten in beiden Sprachen wird das Gefühl für Idioma-




emotionale Komponente mit ein, z. B. beim Spielen, kann sich das Kind Wörter, Wortverbin-
dungen und ihre situative Adäquatheit besser einprägen (ebd.). 
Ratsam ist es auch, für die Kinder innerhalb und außerhalb der Familie „Sprachinseln“ zu schaf-
fen, z. B. eine Spielgruppe in der Nichtumgebungssprache oder Freundschaften zu Familien, 
die dieselbe Sprache sprechen (vgl. auch Burkhardt Montanari 2010). Kinder erhalten so einen 
reicheren Input, wenn sie mehr Personen die Sprache sprechen hören. Schließlich neigt jeder 
Mensch zu einem Idiolekt. Außerdem lernen die Kinder z. B. Modeausdrücke eher von Gleich-




Zusätzlich wird in der Forschung die Bedeutung der Motivation für bilingual aufwachsende 
Kinder betont, eine Sprache zu sprechen, die in ihrer Umgebung nicht gebraucht wird – weder 
in der Nachbarschaft noch in den Medien noch in der Schule und vielleicht auch nicht vom 
zweisprachigen Elternteil. Es kann dann passieren, dass das Kind nicht versteht, warum es mit 
einem Erwachsenen eine bestimmte Sprache sprechen soll, der offensichtlich beide Sprachen 
versteht (vgl. auch Varro 2005:66). Arnbergs (1981, zit. n. Varro 2005:66) Studie zeigt außer-
dem, dass ein Kind nicht ausgewogen bilingual werden kann, wenn es die andere Sprache nur 
mit dem einen Elternteil spricht. Dazu benötigt das Kind ein durchmischtes Netzwerk an Ge-
sprächspartnern in der anderen Sprache (vgl. auch Burkhardt Montanari 2010:19). Da von au-
ßen oft nur die Sprachkompetenz bilingualer Kinder und Jugendlicher in der Umgebungsspra-
che beurteilt wird, sind sie sich der Besonderheit ihrer Bilingualität nicht immer bewusst (vgl. 
auch Cantone 2011:237). 
Abgesehen davon möchten Kinder meist so sein wie alle anderen, zumindest vorübergehend 
(vgl. auch Liphardt 2013:12). Burkhardt Montanari (2010) betont in bestimmten Altersstufen 
die Bedeutung dessen, dieselbe Sprache zu sprechen, um akzeptiert zu werden. So können 
Freunde und das soziale Umfeld die Bilingualität der Kinder beeinflussen (Barron-Hauwaert 
2011:164). Haben zweisprachig Aufwachsende Freunde, die die gleiche Nichtumgebungsspra-
che sprechen, sehen sie, dass diese Sprachen auch von anderen Menschen gebraucht werden. 
Diese Personen können zu Vorbildern werden (Burkhardt Montanari 2010:23). Bleibt der Kon-
takt zu anderen bilingualen Kindern oder Jugendlichen aus oder ist er nur gering, kann sich das 
negativ auf die Haltung zur eigenen Bilingualität auswirken. Dies muss allerdings nicht zwin-




Wichtig sind zudem Aufenthalte im Land der sonstigen Nichtumgebungssprache, also bspw. 
im Herkunftsland eines Elternteils. Das Kind „taucht“ dann in die Kultur ein und ist gezwungen, 
die Sprache, die ansonsten vielleicht nur in der Familie gesprochen wird, zu gebrauchen, um 
verstanden zu werden. Im Spiel mit anderen Kindern wird die Anwendung dieser Sprache als 
Spaß erlebt, die keine „reine Erwachsenensprache“ bleibt (vgl. auch Burkhardt Montanari 
2010:22). Dadurch werden Kinder und Jugendliche motiviert, was die Grundlage für eine ba-
lancierte bilinguale Erziehung ist (Liphardt 2013:12f.). Dies kann durch den Besuch von Spre-
chern der Minderheitensprache ergänzt werden, etwa von Großeltern, einem Babysitter oder 
Freunden. 
Außerdem wird als die Zweisprachigkeit begünstigender Faktor auch das Erlernen beider Spra-
chen in der Schule, eventuell sogar in einer bilingualen Schule erwähnt. 
 
2.8.4 Gesprächsstrategien bei Sprachmischungen 
 
Untersuchungen, die den Input durch die Eltern als Variable beim doppelten Erstspracherwerb 
beschreiben, basieren nach Lanza (2005:25f.) auf traditionelleren Sozialisierungstheorien. Dort 
wird die Rolle der Eltern als Sozialisierungspersonen unterstrichen. Manchen Studien zufolge 
bestimmen sie die Sprachwahl. Das Kind als sozialer Akteur, der diesen Prozess aktiv mitge-
staltet, stand bisher kaum im Mittelpunkt der Untersuchungen. Noch weniger Aufmerksamkeit 
kam dem Interaktionsprozess selbst zu. Studien, die hingegen die Gespräche und Interaktion 
zwischen Kindern und Eltern untersuchen (vgl. dazu z. B. Lanza 2005:27ff.), würden neuere 
theoretische Ansätze zur Sozialisierung verfolgen (ebd.). 
Lanza (ebd.: 29) fasst fünf Strategien zusammen, die Eltern nutzen, wenn das Kind die Spra-
chen mischt bzw. zur anderen Sprache übergeht. Bei der Minimal Grasp Strategy tut der El-
ternteil, als ob er das Kind in der anderen Sprache nicht verstehen würde. So soll das Kind dazu 
angeregt werden, wieder in die „richtige“ Sprache zurück zu wechseln. Bei der Expressed Gu-
ess Strategy stellt der Vater oder die Mutter eine Frage in der anderen Sprache, die mit „Ja“ oder 
„Nein“ zu beantworten ist. Bei der dritten Strategie (Repetition) wird die Äußerung des Kindes 
in der anderen Sprache wiederholt. Die Move On Strategy besteht darin, dass das Gespräch 
einfach fortgesetzt wird. In diesem Fall läuft die Konversation zweisprachig bzw. „dilin-
gual“ (Saville-Troike 1987) ab. Die Beteiligten müssen dann die jeweils andere Sprache ver-




Switching durch den Elternteil. Er nutzt dann also die Sprache, die das Kind soeben gebraucht 
hat. Die Sprachwahl wird in diesem Fall durch das Kind bestimmt. 
De Houwer (2009a:71) unterstreicht die Bedeutung von monolingualen Gesprächsstrategien 
(im Vergleich zu bilingualen). Muss das Kind nicht beide Sprachen sprechen, kann es sein, dass 
es sich nur eine aktiv aneignet. Werde von Kindern jedoch erwartet, dass sie in der Sprache 
antworten, in der sie angesprochen werden, würden sie beide Sprachen lernen und könnten 
zwischen ihnen „umschalten“, falls der Kontext oder die Gesprächsperson dies erfordert (De 
Houwer 2009a:10). Dies setzt jedoch voraus, dass Kinder sich stets den Erwartungen der Eltern 
entsprechend verhalten. 
Döpke (1992:191f.) hebt ebenfalls die Bedeutung der Strategie der elterlichen Reaktion auf das 
kindliche Sprachmischen und die Wahl der Sprache hervor. So betont auch Döpke die Bedeu-
tung von insisting strategies – vergleichbar mit der Minimal Grasp Strategy. Die einzigen 
deutsch-englisch bilingualen Kinder in Australien in ihrer Studie, die Deutsch auch aktiv be-
herrschen, seien mit solchen insisting strategies aufgewachsen. 
In psycholinguistischen Studien wurde versucht, die Verwendung der beschriebenen Ge-
sprächsstrategien zu quantifizieren, um einen ursächlichen Zusammenhang zwischen der ange-
wendeten Strategie und dem Grad an Sprachmischung beim Kind festzustellen (vgl. Nicola-
dis/Genesee 1998), mit negativem Ergebnis. Dort konnte also keine Verbindung zwischen der 
Strategie und dem Sprachmischen nachgewiesen werden (Lanza 2005:33). In dieser Studie 
wurden Gesprächselemente über verschiedene Entwicklungszeiträume und Gespräche mit un-
terschiedlichen Gesprächspartnern gebündelt. Dies führe zwar zu quantifizierbaren Ergebnis-
sen, diese Quantifizierung stehe allerdings im Gegensatz zu den zugrundeliegenden theoreti-
schen Ansätzen zur sprachlichen Sozialisierung und vernachlässige die wahre Bedeutung der 
Interaktion und ihren Einfluss auf die sprachliche Sozialisierung. Eine implizite Annahme die-
ses Ansatzes ist: „language socialization is instantaneous as opposed to developmental“ (ebd.). 
 
2.8.5 Weitere Faktoren 
 
Als einen wichtigen begünstigenden Faktor nennt Burkhardt Montanari (2010:19) ein stabiles 
und harmonisches Lebensumfeld. Eine entspannte familiäre Situation erleichtert den natürli-
chen bilingualen Spracherwerb im Gegensatz zu einer Situation, in der Kinder z. B. eine Tren-




Bewältigung erst einmal Priorität, sprachliche Leistungen sind dann zunächst, ebenso wie schu-
lische, zweitrangig (ebd.:20). 
Mit politischen Zielen zusammenhängende psycho-soziale Faktoren können unter Umständen 
beim Spracherwerb und der Sprachwahl durch das Kind sogar den größten Ausschlag geben 
(vgl. Varro 2005:68; Aregall/Morató 2005). Kielhöfer/Jonekeit (2006:103), Jiménez (2011: 
83ff., 214f.), Varro (2005:65f.) und Montanari (2002) fassen weitere Faktoren zusammen, die 
die bilinguale Entwicklung des Kindes begünstigen: 
Der doppelte Erstspracherwerb gelingt vermutlich am besten bei einer positiven Einstellung des 
Umfelds, einschließlich der Familie, denn dies übt einen großen Einfluss darauf aus, ob ein 
Kind auf seine Bilingualität stolz ist oder sie eines Tages ablehnt. Schließlich reagieren Kinder 
sensibel auf die Reaktionen ihrer Mitmenschen, einschließlich der ihrer Eltern und deren Hal-
tung zu ihrer Zweisprachigkeit. Dazu hält Pearson (2009:397) fest: „[P]arent attitudes are the 
best predictors of whether the parent will provide circumstances with adequate input in a mi-
nority language for their children to learn it“. Fördernd ist es auch, die Mehrsprachigkeit offen 
nach außen zu vertreten, also die Sprache, die man mit seinem Kind für gewöhnlich spricht, 
ebenso in Anwesenheit von Personen zu gebrauchen, die diese Sprache nicht verstehen, auch 
auf die Gefahr hin, dass diese anderen Menschen sich ausgeschlossen fühlen könnten (Burk-
hardt Montanari 2010:57).13 
Ein weiterer, die Zweisprachigkeit begünstigender Faktor ist ein positives soziales Prestige bei-
der Sprachen (vgl. Varro 2005:66f.). Dies zeigt sich bspw. daran, ob beide Sprachen auf dem 
Lehrplan stehen (vgl. ebd.) und in den Medien verwendet werden. Bei bestimmten Sprachen ist 
es heute immer noch wahrscheinlicher, dass die zweisprachige Erziehung auf gesellschaftliche 
Anerkennung stößt, weil diese Sprachen als nützlich, da wichtig für den Beruf, oder schön be-
trachtet werden, so etwa heutzutage in der Kombination von Deutsch mit Französisch oder mit 
Englisch (Burkhardt Montanari 2010:16; Liphardt 2013:12f.). Soziale Vorurteile seien meist 
vor allem gegenüber Sprachen von Einwanderern oder Gastarbeitern anzutreffen. So sind Tür-
kisch oder Kurdisch, die in vielen Einwandererfamilien gesprochen werden, minderbewertet 
(Burkhardt Montanari, op. cit.). Erfahren die Familien Bewunderung und Anerkennung für die 
bilinguale Erziehung, werden sie dabei auch stark unterstützt; es existieren mehr Materialen 
und der Spracherwerb kann zusätzlich durch formalen Unterricht gefördert werden. Wissen-
                                                 
13 Ein Gespräch über die Mehrsprachigkeit könnte die Situation wieder entspannen, wenn man den anderen An-
wesenden erklärt, was man tut und warum. So können sie sich an der bilingualen Erziehung beteiligen und sie 





schaftliche Untersuchungen weisen darauf hin, dass die zweisprachige Erziehung dann leichter 
zu sein scheint als bei Sprachen, die als nutzlos angesehen werden, z. B. weil sie in der inter-
nationalen Wirtschaft keine (große) Rolle spielen. In manchen Studien, in denen Familien un-
tersucht wurden, in denen ein Elternteil aus Frankreich oder Deutschland, der andere aus dem 
Maghreb oder Schwarzafrika stammt, war die Zweisprachigkeit von manchen Eltern gewünscht, 
aber unerreichbar (Streiff-Fenart 1989, Philippe 1991 und Collet 1996, zit. n. Varro 2005:67). 
Bei weniger angesehenen Sprachen ist es besonders wichtig, dem Kind die Kultur und die Be-
deutung der Sprache zu vermitteln, bspw. durch Kleidung, Essen oder Feste (vgl. ebd.). Es kann 
für Kinder ein Anreiz sein, wenn sie merken, welche Welten sich ihnen öffnen, die ihren ein-
sprachigen Freunden verschlossen bleiben (ebd.:79). 
Für Kinder hängt das Prestige einer Sprache zudem mit den entsprechenden Sprechern in ihrem 
Umfeld zusammen. Das Ansehen dieser Personen transferieren sie auf die Sprachen (Kielhö-
fer/Jonekeit 2006:26). Später hänge das Prestige einer Sprache von den politischen, wirtschaft-
lichen und kulturellen Werten ab (ebd.). 
Außerdem sind die emotionale und sprachliche Zuwendung bedeutsam. Dabei sollen die Ziele 
der zweisprachigen Erziehung realistisch gesetzt und kein überhöhter Leistungsdruck erzeugt 
werden. Der kindliche Spracherwerb ist erfolgreicher, wenn er mit positiven Erfahrungen ver-
bunden ist, wie Spaß. Ansonsten geht die Freude an der Bilingualität schnell verloren und das 
Kind wird weniger aufnahmebereit (vgl. Burkhardt Montanari 2010:23). „Sprachförderung ge-
lingt am besten, wenn eine emotional vertraute Person für das Kind Sprachanlässe schafft und 
Themen anbietet, die für das Kind wichtig und interessant sind“, merkt Liphardt (op. cit.) hierzu 
an.  
Auch der Zeitpunkt des Beginns der bilingualen Erziehung könnte nach bisherigen Erkenntnis-
sen wichtig sein. Diese kann bereits vor der Geburt einsetzen. Ab der 26. Schwangerschafts-
woche können Kinder hören. Babys hören genau zu und entwickeln ein Verhältnis zu Sprachen, 
schon bevor sie beginnen zu sprechen. Vor allem in den ersten Lebensjahren können Gehör und 
Gehirn die Laute der unterschiedlichen Sprachen sehr gut aufnehmen. Kurze Zeit nach dem 
Lallen probiert das Kind seine Stimmbänder, Lippen und Zunge aus. Dies erklärt, warum Per-
sonen, die schon sehr früh mehr als eine Sprache lernen, diese meist akzentfrei sprechen. Das 
frühe Einsetzen der bilingualen Erziehung ist aber auch vorteilhaft für die Eltern. Sobald sich 
Erwachsene daran gewöhnt haben, mit einer Person eine Sprache zu sprechen, fällt es ihnen oft 
schwer, plötzlich dauerhaft in eine andere Sprache zu wechseln, was zudem auch die Kinder 
irritiert (Burkhardt Montanari 2010:40). Erfolgt dieser Wechsel nach und nach, indem mit dem 




tion vermutlich geringer aus. Ändert sich die Umgebungssprache durch einen Umzug der Fa-
milie, können auch größere Kinder sehr gut eine zweite oder weitere Sprache erwerben (vgl. 
auch ebd.). Skuttnab-Kangas und Toukoma (1976, zit. n. Jeuk 20174) stellten bei ihrer Unter-
suchung von finnischen Migrantenkindern in Schweden bei Personen, die mit ca. zehn Jahren 
nach Migration eine weitere Sprache erworben haben nach einigen Jahren bessere Schwedisch-
kenntnisse fest als bei den in Schweden geborenen Kindern finnischer Migranten. Schwieriger 
ist es, wenn bei unveränderten Lebensumständen die Entscheidung für eine bilinguale Erzie-
hung fällt (Burkhardt Montanari, op. cit.). Solche Versuche würden häufig abgebrochen, insbe-
sondere bei fehlender Vorbereitung oder Begleitung, z. B. durch einen Sprachkurs. Zur Illust-
ration zitiert Burkhardt Montanari einen französischsprachigen Vater, der mit seinen Kindern 
zunächst – wie seine Frau – Englisch sprach, dann aber ein Kind auf Französisch ansprach. 
Dieses war daraufhin zwei Tage verzweifelt, weil es sich verwechselt fühlte. 
Leider sind nicht alle günstigen Faktoren überall für alle Sprachen vorhanden. Dies bringt eine 
Ungleichheit zwischen Bilingualen mit sich und muss berücksichtigt werden (vgl. auch Varro 
2005:65f.). Aber selbst bei günstigen Voraussetzungen für die Entwicklung einer balancierten 





In Deutschland hat Mehrsprachigkeit leider weder Tradition noch hat sie, selbst vor dem Hintergrund 
der heutigen Einwanderungsgesellschaft, besonders viele Fürsprecher. Entsprechend gilt nur „rei-
nes“ Deutsch als „gutes“ Deutsch. (Burkhardt Montanari 2010:55) 
 
Kommt es in Bilingualen zum Kontakt und zur Interaktion zweier Sprachen, zeigt sich dies vor 
allem im lexikalischen Bereich. Die daraus resultierenden sprachlichen Einheiten werden als 
Entlehnungen bezeichnet (Karl 2012:148). Als weiteres Produkt des Sprachkontakts nennt Karl 
das Code-Switching. In der Bilingualismusforschung wird der Akzent bei beiden Sprachkon-
taktprodukten sehr unterschiedlich gesetzt und unterschiedliche Terminologien verwendet. 
Trotz der hin und wieder großen Unterschiede im Hinblick auf die morphologische und phone-
tische Integration oder pragmatische Intention ist beiden Kontaktprodukten etwas gemein: die 
Übertragung aus einer Sprache in eine andere. Die Folgen des Sprachkontakts sind an der Ober-
fläche an der Verwendung anderssprachiger Lexik klar zu erkennen (ebd.). Karl vermutet, dass 




dere beobachtet werden kann. Darauf würden schon viele Untersuchungen hindeuten, eine sys-




Weinreich (1977:15) defniniert Interferenz als Abweichung von der Norm in der Sprachver-
wendung durch einen Bilingualen. Nach Mackey (1972) ist es der Gebrauch von Merkmalen 
einer Sprache beim Sprechen und Schreiben einer anderen. Es wird oft vermutet, dass Interfe-
renzen häufiger aus der stärkeren in der schwächeren Sprache beobachtet werden (vgl. auch 
Presas 2000:25). 
Interferenzen sind auch beim Dolmetschen und Übersetzen zu beobachten. Dort sind sie negativ 
konnotiert (vgl. auch ebd.). Sie können sich sowohl beim Verstehen zeigen, z. B. im Falle von 
„falschen Freunden“ bei der Rezeption in einer Fremdsprache, als auch im Produktionsprozess 
der Translation. Dies tritt auch bei professionellen Übersetzern auf (vgl. ebd.:25f.). 
 
2.9.2 Übergeneralisierung und Simplifizierung 
 
Abgesehen von diesen materiellen und nicht materiellen Transfertypen gibt es das Phänomen 
der Überproduktion, d. h., dass Strukturen in der Kontaktsprache öfter gebraucht werden, oder 
der Vereinfachung bzw. Simplifizierung verglichen mit der monolingualen Sprachverwendung. 
Karl beschreibt diese Erscheinungen gemeinsam als Übergeneralisierung. Dies ist mit dem Ge-
danken verbunden, dass bestimmte Sprachstrukturen, ob nun syntaktischer oder lexikalischer 
Art, über das Normalmaß hinaus gebraucht werden. 
Dieses Phänomen wird in der Literatur sehr unterschiedlich bezeichnet, neben overgeneraliza-
tion (z.B. Silva-Corvalán 2002; Heine/Kuteva 2005), z. B. auch als overproduction (z.B. An-
statt 2008), overuse (z.B. Polinsky 1997) und simplification (z.B. Ferguson 1982; Silva-Cor-
valán 2002; Trudgill 2010, der simplification neben complexification als mögliche Auswirkung 
des Sprachkontakts betrachtet). 
Mit Simplifizierung meint Karl dagegen den Fall, dass für einen bestimmten Kontext in der 
einen Sprache eine Form, in der anderen Sprache eine andere Form gebraucht wird, während in 
der Kontaktsprache für denselben Kontext eine ganz andere Form verwendet wird, welche 
gleichzeitig formal weniger markiert ist als die erstgenannten Formen. Der Unterschied zu den 




der anderen kontaktierenden Sprache übernommen wird, aber nichtsdestotrotz als Auswirkung 
des Sprachkontakts wahrgenommen werden kann (ebd.:150f.). 
 
2.9.3 Nicht materieller Transfer 
 
Der nicht materielle lexikalische Transfer, d. h. Veränderungen der Funktion bei gleichbleiben-
der Form, findet in der Forschung zum Sprachkontakt weniger Berücksichtigung als das Code-
Switching oder die Entlehnung. Nach Backus und Dorleijn (2009:75) sind in der Literatur leicht 
Beispiele dafür anzutreffen; eine theoretische Auseinandersetzung mit diesem Thema habe aber 
nur rudimentär stattgefunden. Meist seien Beispiele für nicht materiellen Transfer auf lexikali-
scher Ebene neben Beispielen für Code-Switching oder Entlehnung angeführt, oft jedoch ohne 
sie ausdrücklich theoretisch von diesen abzugrenzen (Karl 2012:152). 
In Karls Studie wiesen 74 Prozent aller untersuchten Probanden mindestens einen nicht mate-
riellen lexikalischen Transfer oder eine Übergeneralisierung auf. Daraus schlussfolgert sie, dass 
diese Transferphänomene sprecherübergreifend charakteristisch für die zweisprachige mündli-
che Kommunikation seien und nicht sprecherspezifisch. Deshalb sollten sie zu den mündlichen 
Kontakterscheinungen gerechnet werden (ebd.:172f.). Bei nur wenigen Teilnehmern wurden 
keine lexikalischen Transfererscheinungen festgestellt. 60 Prozent dieser Probanden entstam-
men der Gruppe, die Deutsch durch Migration nach dem Schulabschluss erworben haben. In 
dieser Gruppe konnten bei keinem einzigen Probanden nicht materielle Transferphänomene auf 
lexikalischer Ebene festgestellt werden. 40 Prozent des Nichtvorkommens lexikalischer Trans-
fererscheinungen lassen sich in Karls Untersuchung der Gruppe zuschreiben, deren Mitglieder 
sich Deutsch durch Migration in der Schulzeit angeeignet haben und in der bei 83 Prozent der 
Studienteilnehmer mindestens eine Transfererscheinung festgestellt wurde. In der Gruppe der 
Studienteilnehmer, die ihr gesamtes Leben in der Sprachkontaktsituation mit dem Deutschen 
zugebracht haben, wiesen hingegen alle nicht materielle lexikalische Transfererscheinungen 
auf. Daraus leitet Karl die Hypothese ab, dass die Dauer und Intensität der Sprachkontaktsitu-
ation sich auf das Vorkommen nicht materiellen Transfers auf lexikalischer Ebene in der münd-







Unter Codeswitching versteht man das Verwenden von (mindestens) zwei Sprachen innerhalb 
einer Aussage oder eines Gesprächs. Auch dieses Phänomän ist z. T. negativ konnotiert, weil 
manche es als Beleg für das Vorurteil sehen, Bilinguale könnten ihre Sprachen nicht konsequent 
trennen (Presas 2000:26). Die Abgrenzung zu Interferenzen scheint nicht immer klar zu sein 
(ebd.). Nach Baetens Beardsmore (1982) treten Interferenzen unfreiwilling und unbewusst auf, 
während Codeswitching bewusst und freiwillig geschieht. 
Auch wenn vom normativen, akademischen Blickwinkel die klare Sprachtrennung respektiert 
werden muss, sind in der Kommunikation innerhalb der Familie das Mischen von Sprachen, 
Entlehnungen und Codeswitching doch natürliche Erscheinungen (Varro 2005:71ff.; Romaine 
1995:2). Oft kann man beobachten, wie Bilinguale beide Sprachen gleichzeitig verwenden und 
anscheinend problemlos von einer Sprache in die andere „umschalten“, was als Codeswitching 
bekannt ist (vgl. auch ebd.). Romaine gibt auch Beispiele für den Sprachgebrauch kleiner Kin-
der an, um zu illustrieren, dass der Erwerb von zwei oder mehr Sprachen meist über das Mi-
schen von Material aus beiden Sprachen erfolgt. Auch Canut (2002) bezeichnet diese Art, wie 
Zweisprachige sprechen, als mélange und mixage. Trotz der Sprachmischungen, die sich selbst 
bei Familien beobachten lassen, die auf Standardsprache besonders achten, dominiert weiterhin 
die puristische Vorstellung (Romeo 2005). So erleiden bilinguale „Mundarten“ in normativen 
Kontexten, etwa in der Schule – abgesehen von möglichen Ausnahmen, wie experimentellen 
oder fortschrittlichen Schulen, in denen die Besonderheiten bilingualer Kinder Berücksichti-
gung finden – dasselbe Schicksal wie alle anderen Sprachformen, die von der Standardsprache 
abweichen. Zweisprachige müssen sich an die akademischen Kriterien anpassen, d. h. an die 
Vorstellungen, was unter einem Bilingualen zu verstehen ist und wie er zu sprechen hat. Sie 
haben so zu sprechen, wie es in einem monolingualen Kontext als korrekt gilt (Varro, op. cit.). 
Häufig wird das Codeswitching als ein Zeichen mangelnder sprachlicher Kompetenz (vgl. auch 
Field 2011:viiif., der diese Auffassung jedoch nicht teilt) oder sprachlicher Verwirrtheit be-
trachtet. Dies hat sich unter anderem seit der Untersuchung von Poplack (1980) teilweise geän-
dert. Der Sprachwechsel innerhalb eines Satzes wird nun teilweise als hohe Kompetenz in bei-
den Sprachen gedeutet (Field 2011:viiif.), da das Codeswitching bestimmten Regeln folgt (Ko-
ronkiewicz 2018). Diese Kommunikationsform wird in der Interaktion mit anderen Bilingualen 
verwendet (Montrul 2008:96). Auch andere Forscher unterstreichen die Fähigkeit Bilingualer, 




keiten und ihr persönliches Repertoire zu erweitern (Varro, op. cit.). Field betrachtet Codeswit-
ching als eine normale Folge eines langzeitigen gesellschaftlichen Bilingualismus. 
 
2.10 Sprachverlust und unvollständiger Spracherwerb 
 
Wie Steven Pinker (2002), Sohn einer Einwandererfamilie in den USA, herausstellte, versuchen 
Kinder im Spracherwerb nicht nur, ihre Eltern nachzuahmen: 
 
People’s accents almost always resemble the accents of their childhood peers, not the accents 
of their parents. Children of immigrants acquire the language of their adopted homeland per-
fectly, without a foreign accent, as long as they have access to native speaking peers. They then 
try to force their parents to switch to the new language, and if they succeed, they may forget the 
mother tongue entirely. (Pinker 2002:391) 
 
In der Tat eignen sich Kinder nach einer Migration die Sprache des neuen Landes meist schnell 
an. Dazu ist nicht viel Unterstützung durch die Eltern erforderlich. Barron-Hauwaert 
(2011:123f.) sieht hier einen Zusammenhang zwischen der genetischen „Blaupause“ eines Kin-
des und der Erfahrung mit seiner Umgebung. Bevorzugen die Kinder die neue Umgebungsspra-
che infolge des gesellschaftlichen Drucks, haben viele Eltern berechtigterweise Angst, ihre Kin-
der könnten die Familien- oder Herkunftssprache verlernen. Fallstudien zeigen, dass die Mehr-
heitssprache, also die Landes- oder Schulsprache die Minderheitensprache dominiert, egal wie 
sehr sich die Eltern wünschen, dass das Kind Letztere spricht. Viele Eltern berichten, wie ihre 
Kinder den Gebrauch der Familiensprache außerhalb von zu Hause ablehnen (ebd.). 
Es ist zwischen dem Sprachverlust und dem unvollständigen Spracherwerb zu unterscheiden. 
Dabei wird beim Sprachverlust (attrition) ein Sprachsystem beeinträchtigt, das bereits vollstän-
dig erworben wurde, aber durch externe Faktoren, z. B. weil hauptsächlich die Mehrheitsspra-
che gebraucht wird, sowohl im Sprachwissen als auch in der Sprachverwendung instabil wird 
(Soltan 2013:242). Bedingt durch schwankenden Input kommt es zu Fehlern (Benmamoun et 
al. 2013b:278). Obwohl sich Sprachverlust auch in der Kindheit ereignen kann, beschreibt 
Montrul (2008:21) den Sprachverlust als den Verlust einer sprachlichen Eigenschaft, nachdem 
diese auf muttersprachlicher Ebene erworben wurde und über einen gewissen Zeitraum stabil 
war. Im Falle eines Sprachverlusts können Kinder zusätzlich zum Vokabular Kernaspekte der 
Grammatik vergessen, z. B. im Bereich der Morphologie und syntaktische Strukturen. 
Zu einem unvollständigen Spracherwerb in der Kindheit kommt es, wenn bestimmte sprachli-




nachdem das Kind in hohem Maße einer Zweitsprache ausgesetzt wird (ebd.). Bestimmte gram-
matische Strukturen werden nicht vollständig erworben, z. B. weil der Lerner keinen ausrei-
chenden Input erhalten hat, um bestimmte sprachliche Formen zu verinnerlichen (Benmamoun 
et al. 2013b). 
Diese beiden Phänomene beschreiben nach Soltan (2013) zwei verschiedene Gruppen. Wäh-
rend der unvollständige Spracherwerb mit dem Erstspracherwerb und der Zweisprachigkeit ver-
bunden sei, beziehe sich der Sprachverlust auf den Zweitspracherwerb. Montrul (2008) argu-
mentiert hingegen, dass sich Sprachverlust und unvollständiger Spracherwerb nicht ausschlie-
ßen, sondern für verschiedene Eigenschaften gleichzeitig oder nacheinander stattfinden können. 
So könne ein Kind in einem bestimmten Alter die Eigenschaft A unvollständig erwerben, wenn 
diese im Input vorkam, sich z. T. auch in der produktiven Kompetenz zeigte, aber bis zu diesem 
Alter niemals vollständig beherrscht wurde, während Eigenschaft B, die auch mit einer be-
stimmten Häufigkeit im Input dargeboten wurde, verloren wurde, nachdem sie in der Vergan-
genheit vollständig beherrscht worden war, sich aber später nur fehlerhaft in der Sprachproduk-
tion und/oder im Sprachverständnis zeigt oder gar nicht mehr beherrscht wird. Es ist außerdem 
möglich, dass eine bestimmte sprachliche Eigenschaft zu einem bestimmten Alter nur unvoll-
ständig erworben wurde, später eine deutlich höhere Fehlerquote in diesem Bereich festzustel-
len ist (ebd.). 
Montrul (2008) stellt fest, dass das Alter nicht nur für die Bestimmung der Erwerbsform wichtig 
ist (Erstsprache oder Zweitsprache, simultaner oder sukzessiver Zweisprachigkeitserwerb), 
sondern auch, wenn es darum geht, dass eine Sprache unvollständig erworben wird oder verlo-
ren geht (vgl. auch Benmamoun et al. 2013b:278). Sind Bilinguale in der Kindheit einer Spra-
che weniger ausgesetzt oder benutzen sie diese seltener, stellt dies eine Gefahr für die gramma-
tischen Systeme in beiden Sprachen dar, insbesondere auf morphosyntaktischer Ebene (Mon-
trul 2008:94). Während die Wortstellung z. B. schon sehr früh erworben wird, ist für den Er-
werb von komplexer Syntax und Semantik viel mehr Zeit erforderlich, etwa für Relativsätze 
und Passivkonstruktionen. Erhält ein Kind also nicht ausreichend Input, um diese Strukturen in 
der mündlichen Kommunikation zu entwickeln und wird es in dieser Sprache auch nicht unter-
richtet, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass es sich diese Strukturen nicht altersadäquat aneig-
nen wird (ebd.). Diese Altersgrenze liegt nach Montrul für sequentiell Bilinguale bei ca. (acht 
bis) zehn Jahren, laut Schmid (2011:73f.) bei zwölf Jahren. Setzt die zweisprachige Erziehung 
erst in diesem Alter ein, ist ein Sprachverlust der Erstsprache weniger wahrscheinlich. Bei jün-




che erworben wird (Montrul 2008:158ff.). Es ist sogar möglich, dass solche Personen dann nur 
noch die Zweitsprache beherrschen (ebd.:22). 
Der Sprachverlust bei Kindern hängt mit Faktoren wie der Motivation, der sprachlichen Iden-
tität, der Bildung und dem Druck durch Gleichaltrige zusammen (ebd.). Wenn, wie Montrul 
(2008) zeigt, sich der Spracherwerb über mehr als zwölf Jahre erstreckt, ist es durchaus mög-
lich, dass viele erwachsene Bilinguale, vor allem solche, die fast nur in der Mehrheitssprache 
unterrichtet wurden, nicht die Möglichkeit hatten, sich die Herkunftssprache in der Kindheit 
vollständig anzueignen (ebd.:164). Bei diesem Personenkreis kann nicht immer genau gesagt 
werden, ob es sich um einen unvollständigen Spracherwerb oder um Sprachverlust handelt. 
Man weiß über diese Erwachsenen nur, dass bei Tests das Ergebnis dieses unvollständigen 
Spracherwerbs oder Sprachverlustes ein Sprachsystem ist, das sich vom Ergebnis des Verlustes 
im Erstspracherwerb bei Muttersprachlern unterscheidet. In Anbetracht dessen spricht Montrul 
bei erwachsenen Zweisprachigen von unvollständigem Spracherwerb, um sie von Personen zu 
unterscheiden, die im Erwachsenenalter eine Zweitsprache erlernt haben und bei denen ein 
Sprachverlust festzustellen ist. Diese beiden Gruppen unterscheiden sich in der Beherrschung 
beider Sprachen. Während sich das Erlernen einer Zweitsprache nach der Pubertät, also nach 
der vollständigen Entwicklung der Erstsprache, nicht auf die Beherrschung dieser Sprache aus-
wirkt, kann der Erwerb einer zweiten Sprache vor der Pubertät und ihre sehr gute Beherrschung 
stärkere Auswirkungen auf die Erstsprache haben (ebd.). 
Montrul (2008:60) stellt die Hypothese auf, dass sich der Sprachabbau deutlicher bei simultan 
Zweisprachigen zeige, die schon früh beiden Sprachen ausgesetzt waren, als bei frühen sequen-
tiell Bilingualen, die erst eine Sprache und dann die zweite erworben haben. Sie zeigt, dass bei 
simultan bilingualen Migrantenkindern die Gefahr eines unvollständigen Erwerbs der Famili-
ensprache größer ist als bei Kindern, deren bilingualer Erwerb ab dem sechsten Lebensjahr 
eingesetzt hat. Je länger ein Kind möglichst viel Input in einer Sprache erhält, desto mehr bleibe 
von der Sprache später erhalten. So würden sich schon früh solide Sprachkenntnisse entwickeln 
(ebd.:193). Dies sei intuitiv vielleicht plausibel, da simultan Zweisprachige schon sehr früh im 
Spracherwerb zwei Sprachen ausgesetzt sind, wodurch die Herkunftssprache sich weniger ent-
wickeln könne. Man müsse sich allerdings fragen, wie valide diese Behauptung ist (Kupisch 
2013:210). Außerdem steht sie im Widerspruch zu Studien, nach denen die OPOL-Methode als 
geeignete Möglichkeit für eine bilinguale Erziehung angesehen wird. So haben zahlreiche Un-
tersuchungen gezeigt, dass simultan Zweisprachige die linguistischen Eigenschaften beider 
Sprachen erfolgreich erwerben können, auch wenn sich diese Eigenschaften in beiden Sprachen 




Kupisch 2013). Die Untersuchung von Kupisch/Akpinar/Stöhr (2013) zu simultan Deutsch-
Französisch-Bilingualen zeigt dies auch für einen verringerten Input. Dieser muss also nicht 
zwangsläufig zu Abweichungen führen. 
Vermutlich spielen beim unvollständigen Spracherwerb aber auch andere Faktoren eine Rolle. 
Benmamoun et al. (2013a:130) unterstreichen, dass keine oder eine nur geringe Literalität in 
der Herkunftssprache einen unvollständigen Spracherwerb begünstigt (vgl. auch Montrul 
2008:274; Zaretsky/Bar-Shalom 2010). Außerdem sind Faktoren wie der sozioökonomische 
Hintergrund und Sprachvarietäten zu berücksichtigen. 
Benmamoun et al. (2013b:279) bezeichnen Longitudinalstudien sicherlich zu Recht als die 
beste Möglichkeit, den Sprachverlust und unvollständigen Spracherwerb zu untersuchen. Solch 
einen longitudinalen Aspekt schließt eine Studie von Merino (1983) ein, in der lateinamerika-
nische Kindergartenkinder in Kalifornien nach zwei Jahren nochmals untersucht wurden. Diese 
Studie zeigt deutlich, dass ein Sprachverlust erfolgt, wenn Kinder keinen akademischen bzw. 
formalen Unterricht in ihrer Herkunftssprache erhalten. Je mehr sich das Sprachverständnis und 
die Sprachproduktion in Englisch verbesserten, desto weniger verwendeten die von Merino un-
tersuchten Personen Spanisch, und dadurch ging auch ihre produktive und rezeptive Beherr-
schung von komplexen Strukturen, wie dem subjuntivo oder Relativsätzen, entsprechend zu-
rück. 
Eine weitere Longitudinalstudie auf dem Gebiet des Sprachverlusts und des unvollständigen 
Spracherwerbs führte Anderson (1999, zit. n. Benmamoun et al. 2013b:279; 2001) durch. Sie 
untersuchte zwei Geschwisterkinder, die im Alter von jeweils einem und drei Jahren von Puerto 
Rico in die Vereinigten Staaten von Amerika zogen, etwa drei und fünf Jahre nach ihrer Ein-
wanderung unter anderem in Bezug auf die Beherrschung der Genuskongruenz (gender agree-
ment), Zeitform und Modus im Spanischen. Anderson zeigt, dass die ältere Schwester im Alter 
von sechs Jahren diese Bereiche der Grammatik auf muttersprachlicher Ebene beherrschte. Die 
Genusübereinstimmung war zu 100 Prozent korrekt und sie wies bei der Vergangenheitsform 
und beim Modus eine Fehlerquote von nur 2,4 Prozent auf. Zwei Jahre später, im Alter von acht 
Jahren, stieg die Fehlerquote bei der Genuskongruenz auf 5,8 Prozent und bei den Verben auf 
fünf Prozent an, was Benmamoun et al. (2013b:279) als ein Zeichen des Sprachverlusts deuten. 
Die jüngere Schwester machte bereits im Alter von vier Jahren mehr Fehler mit einer Fehler-
quote von 8,5 Prozent im Bereich der Genusanpassung und 3,8 Prozent bei Tempus und Modus, 
welche monolingual spanischsprachige Kinder spätestens ab einem Alter von drei Jahren voll-




reichen beim jüngeren Geschwisterkind verdoppelt bis verdreifacht und lagen bei 18,6 Prozent 
hinsichtlich des Genus und bei bis zu 13,9 Prozent bei den Verben. 
Allerdings sind Longitudinalstudien nicht immer praktisch durchführbar. Deshalb wird in vie-
len Studien auf kompetente Einsprachige (Polinsky 1997) als Kontrollgruppe zurückgegriffen. 
Ihre Kompetenz wird mit der von Bilingualen in ihrer Herkunftssprache verglichen, die für 
gewöhnlich deren schwächere Sprache ist. Werden qualitative oder quantitative Unterschiede 
zwischen diesen beiden Gruppen gefunden, wird dies als Sprachverlust bei Bilingualen in ihrer 
Herkunftssprache gewertet. Außerdem versucht man durch einen Vergleich von erwachsenen 
Bilingualen mit Monolingualen festzustellen, wann in der Kindheit ein grammatisches Phäno-
men mit einer Fehlerquote von fast null Prozent normalerweise beherrscht wird. Wenn erwach-
sene Bilinguale dieses grammatische Phänomen nicht so gut beherrschen wie monolinguale 
oder hoch kompetente bilinguale Kinder, kann davon indirekt ein unvollständiger Spracherwerb 
bei bilingualen Erwachsenen abgeleitet werden, insbesondere, wenn die bilinguale Erziehung 
eingesetzt hat, bevor das grammatische Phänomen erworben sein sollte (Montrul 2008:166). 
Andere Studien vergleichen Einwanderer der zweiten oder dritten Generation mit denen der 
ersten Generation – obwohl auch Letztere eine Art Sprachverlust erleiden –, weil der Sprach-
verlust bei Ersteren meist höher ausfällt (z. B. Hulsen 2000; Silva-Corvalán 2002). 
Der Sprachverlust ist bei Einwanderern der zweiten Generation, also bei denjenigen, die als 
Kinder in ein anderes Land gezogen oder im neuen Heimatland der Eltern geboren sind, größer 
als bei denen in erster Generation. Bei den Einwanderern der zweiten Generation handelt es 
sich um eine heterogene Gruppe. Sie schließt sowohl simultan als auch sukzessiv Bilinguale 
ein, die Spannweite des Ausmaßes am Sprachverlust ist groß (vgl. auch Montrul 2008:162). 
Die Sprachverschiebung erfolgt meist, wenn die Kinder in der Mehrheitssprache eingeschult 
werden und den starken Wunsch hegen, sich in die neue Gesellschaft einzupassen. Da die Mehr-
heitssprache spätestens dann mehr gebraucht wird als die Familiensprache, kann dies dazu füh-
ren, dass manche grammatischen Eigenschaften nur unvollständig erworben werden, andere 
verloren gehen, und wiederum andere können dem Sprachverlust unterliegen, wenn sie noch 
nicht vollständig erworben sind (ebd.:162f.). Viele dieser Kinder sind in der frühen Kindheit 
einsprachig oder weisen eine Dominanz in ihrer Herkunftssprache auf. In der Grundschulzeit 
können diese Kinder balanciert zweisprachig sein, normalerweise im Alter von zehn bis elf 
Jahren, und schließlich eine Dominanz in der Mehrheitssprache entwickeln. Diese Dominanz 
hält oft auch im Jugend- und Erwachsenenalter weiter an. Aufgrund dieser schnellen Verschie-




Während einige eingeschränkte Kenntnisse der Herkunftssprache haben, treffe dies auf die 




Es wurde bereits häufig gezeigt, dass Bilinguale die Sprachkompetenz aus einer Sprache auf 
die andere übertragen können und dies auch tun (Romeo 2005:116f.). So kann man mitunter 
beobachten, wie sich die (vergleichsweise) selten gebrauchte Umgebungssprache ebenfalls 
sprunghaft entwickelt, dass z. B. neue Ausdrücke und Strukturen gebraucht werden. Dies wird 
als bootstrapping bezeichnet. Gemeint ist damit, dass Fortschritte in einer Sprache Fortschritte 
in einer anderen Sprache mit sich bringen können. Die in einer Sprache entdeckten Kategorien 
und Strukturen werden vermutlich auch in der anderen Sprache angewendet. Es scheinen sich 
also nicht zwei vollständig unabhängige Sprachsysteme herauszubilden. Interferenzen (vgl. Ka-
pitel 2.9.1) könnten als Indizien betrachtet werden (Burkhardt Montanari 2010:89). 
Nach Presas (2000:27) haben Bilinguale einen kleineren Wortschatz und beherrschen be-
stimmte Grammatikregeln schlechter als Einsprachige. Beim Vergleich von Kleinkindern zwi-
schen einem Jahr und zehn Monaten und zwei Jahren und sechs Monaten zeigten Hoff et al. 
(2012), dass die einsprachigen Kinder besser abschneiden, wenn man den Wortschatz in einer 
Sprache vergleicht. Berücksichtigt man beide Sprachen, schnitten die bilingualen Kinder ähn-
lich ab. 
Häufig wird angenommen, dass Kinder, die zwei Erstsprachen erworben haben, beide Sprachen 
gleich gut beherrschen. Dies trifft jedoch nicht immer zu (vgl. auch De Houwer 2009a:7; Can-
tone 2011:323; Liphardt 2012:374; Benmamoun et al. 2013a:132f.). Burkhardt Montanari 
(2010:45) führt dazu sehr deutlich aus: „Erwartungen an Mehrsprachige, sie müssten ‚Mutter-
sprachlerʻ in zwei oder mehr Sprachen sein, ‚perfektʻ in Wort und Schrift und dies auf allen 
Gebieten, sind unsinnig“. 
Der Spracherwerb verläuft bei Kindern individuell, weshalb man ihn nicht vorhersagen kann. 
So kann auch der bilinguale Erstspracherwerb zu einer sehr unterschiedlichen Sprachbeherr-
schung führen. Wie immer häufiger gezeigt wird, hängt viel mit der Erfahrung, Sprachverwen-
dung und den unterschiedlichen Lernkontexten zusammen (De Houwer 2009a:70; Grosjean 
2008:14). Oft kann die eine Sprache des Bilingualen als stärkere, die andere als schwächere 
bezeichnet werden (vgl. auch Kapitel 2.11.2). Welche Sprache dabei zur stärkeren und welche 




ginn des Erwerbs der Sprachen, die Häufigkeit des Gebrauchs beider Sprachen und ihr Ansehen 
in der Gesellschaft. Die Sprache, die das Kind besser beherrscht, zieht es der anderen im Ge-
brauch meist vor. Dadurch hat es noch mehr Übung in dieser Sprache und ihre Beherrschung 
verbessert sich zusätzlich (vgl. auch Kielhöfer/Jonekeit 2006:12). Selbstverständlich können 
Zweisprachige die Entscheidung, welche Sprache sie gebrauchen, nicht immer frei fällen (vgl. 
Kapitel 2.3.2). Haben gewisse Erfahrungen nur in einer Sprache stattgefunden, kann die bevor-
zugte Sprachwahl auch thematisch bedingt sein. So wird ein Kind portugiesischer Eltern, das 
in Deutschland aufwächst, über Geographie oder Geschichte besser auf Deutsch sprechen kön-
nen, aber vielleicht mehr portugiesische Schlaflieder kennen. Dann sind die stärkere und schwä-
chere Sprache erlebnis- und themengebunden. 
 
2.11.1 Rezeptive und produktive, mündliche und schriftliche Sprachkompetenz 
 
Es muss zwischen dem Sprachverständnis und der Sprachproduktion unterschieden werden (vgl. 
auch De Houwer 2009a:7). So sei es möglich, dass ein bilingual erzogenes Kind lange Zeit 
„nur“ perzeptiv zweisprachig bleibt (vgl. dazu auch De Houwer 2009a:13; Liphardt 2013:12). 
Beim doppelten Erstspracherwerb lernen Kinder beide Sprachen zu verstehen (De Houwer, op. 
cit.). Sie antworten manchmal allerdings z. B. in der stärkeren Sprache oder gar nicht (Liphardt 
2013:12). Viele lernen beide Sprachen aktiv, in jeder vierten Familie würden die Kinder aber 
nur eine der beiden Sprachen sprechen (De Houwer 2009a:8ff.). Unter Berufung auf zwei Fall-
studien mit dem Sprachenpaar Italienisch/Englisch merkt De Houwer an, dass diese Kinder 
nicht unbedingt gleich ein Spracherwerbsproblem haben. 
Es kommt vor, dass zweisprachig aufwachsende Kinder Ausdrücke oder Sätze in einer Sprache 
besser verstehen als in der anderen. Da es aber nur wenige Studien zum Verständnis bei solchen 
Personen gibt, ist nicht klar, wie groß diese Unterschiede sein können und ob man von einer 
Sprache ganz viel, von der anderen aber nur ganz wenig verstehen kann, obwohl sie beide Spra-
chen von Geburt regelmäßig und viel gehört wurden. Die wenigen empirischen Arbeiten, die 
es zu diesem Thema gibt, zeigen, dass große Unterschiede zwischen den Kindern bestehen, 
wenn es darum geht, wie viele Wörter sie in jeder ihrer Sprachen verstehen (ebd.:9). 
Was die Sprachproduktion anbelangt, wurden oft starke Diskrepanzen zwischen beiden Spra-
chen festgestellt. Manche Kinder sprechen eine Sprache fließend, die andere aber gar nicht. 
Andere wiederum sprechen beide Sprachen fließend. Dazwischen gibt es alle möglichen Vari-




die andere. Diese Unterschiede in der Sprachproduktion sind zwar schwer zu messen, aber es 
ist klar, dass sie existieren können (ebd.:7). Dabei sind zudem Unterschiede im Verlauf des 
Lebens eines Bilingualen festzustellen (Benmamoun et al. 2013a:134). Viele bilinguale Kinder 
entwickeln in der Minderheitensprache keinen altersadäquaten Wortschatz oder keine entspre-
chenden Grammatikkenntnisse (Montrul 2008:93). Manche Sprecher verfügen „nur“ über eine 
rezeptive Kompetenz in ihrer Herkunftssprache, andere weisen fast muttersprachliche Fähig-
keiten im Lese- und Hörverständnis, Sprechen und Schreiben auf. Oft ist die mündliche Kom-
petenz allerdings höher als die schriftliche, was darauf zurückgeführt werden kann, dass häufig 
kein Unterricht in der Herkunftssprache erfolgt (Benmamoun et al. 2013a:134). Nach Selbst-
einschätzungen sind die Fähigkeiten im Hörverständnis am besten entwickelt (Carreira/Kagan 
2011; Montrul/Bhatt/Bhatia 2012). 
Im Erwachsenenalter unterscheiden sich frühe Bilinguale stark hinsichtlich ihrer Kompetenz in 
der Herkunftssprache. Viele verfügen über gute Fähigkeiten im Sprechen und Hörverständnis, 
über einen Wortschatz für den häuslichen Gebrauch, Aussprache auf muttersprachenähnlichem 
Niveau. Zudem sprechen sie diese Sprache fließend und sind mit den kulturellen Normen ver-
traut (Montrul 2008:163). All dies hängt nach Montrul von der ethnischen Zugehörigkeit der 
Bilingualen ab. So zeige ihre Erfahrung mit Spanisch-Englisch-Zweisprachigen in den Verei-
nigten Staaten von Amerika (USA), dass viele frühe Zweisprachige als Erwachsene die Her-
kunftssprache auf mittelmäßigem bis fortgeschrittenem Niveau beherrschen. Polinsky habe ihr 
persönlich jedoch mitgeteilt, in ihrer Forschung herausgefunden zu haben, dass die meisten 
Englisch-Russisch-Bilingualen in Russisch nur eine sehr niedrige bis mittelmäßige Kompetenz 
aufweisen würden. Was Koreanisch anbelangt, würde die Beherrschung bei Zweisprachigen in 
den USA von sehr niedrig bis sehr fortgeschritten reichen (ebd.). Nach Valdés (2000, zit. n. 
Montrul 2008:163) beherrschen „typische“ Spanisch-Englisch-Bilinguale in den USA fließend 
Englisch, manche machen in Spanisch Fehler, die denen von erwachsenen Zweitsprachenler-
nern oder von kindlichen Erstsprachenlernern ähneln, andere sprechen nach Lipski (1993) flie-
ßend Spanisch. 
Wird die Minderheitensprache nur innerhalb der Familie gebraucht, kann es geschehen, dass 
die Kinder in dieser Sprache keine schriftliche Kompetenz erwerben (vgl. auch Cantone 
2011:236). So können Zweisprachige oft nicht in beiden Sprachen flüssig lesen oder schreiben 
(vgl. ebd.:238). In der schwächeren Sprache treten, insbesondere bedingt durch lexikalische 
Lücken, Schwierigkeiten auf. Nach Kielhöfer/Jonekeit (2006:62) entfaltet sich die Lesekompe-
tenz aber relativ zügig. Swain (1981b, zit. n. Baetens Beardsmore 1982:29) merkt hierzu an, 




2.11.2 Stärkere und schwächere Sprache 
 
Hulsen (2000) führte eine Studie zu Lexikkenntnissen und -verarbeitung bei drei Generationen 
niederländischsprachiger Personen in Neuseeland durch. Teilnehmer der Gruppe der zweiten 
und dritten Generation sind spätestens im Alter von drei Jahren nach Neuseeland ausgewandert 
oder sind dort zur Welt gekommen. 86,7 Prozent der Sprecher der zweiten Generation waren in 
Neuseeland geboren. Zum Zeitpunkt der Untersuchung waren die Sprecher dieser Gruppe 
durchschnittlich 38 Jahre (17-45), die der dritten Generation 17 (12-27) Jahre alt. Die lexikali-
schen Kenntnisse in Englisch und Niederländisch wurden mithilfe von Bildbenennungs- und 
Bildzuordnungsaufgaben getestet. Bei der letztgenannten Aufgabenart wurden ein Bild und da-
runter ein Wort angezeigt. Die Teilnehmer sollten so schnell wie möglich mitteilen, ob das 
angezeigte Wort die korrekte Bezeichnung für die zu sehende Abbildung war. Im Ergebnis 
wurden bedeutende Unterschiede bei der Selbstwahrnehmung der Niederländischkenntnisse in 
allen Gruppen festgestellt. Die Sprecher der ersten Generation z. B. schätzen ihre Kompetenz 
in Niederländisch auf einer Skala von 1 bis 5 (mit 5 als bestem Wert) bei 2,6 und Englisch bei 
4,96 ein, die der dritten Generation jeweils bei 1,29 und 4,74. Die Bildbenennungsaufgabe er-
wies sich für die Sprecher der dritten Generation als zu schwierig. Die Ergebnisse wurden nicht 
berücksichtigt. Dies zeigt, dass die Beherrschung der niederländischen Sprache in dieser 
Gruppe bereits stark eingeschränkt war. Die Ergebnisse bei der Bildzuordnungsaufgabe waren 
besser als bei der Bildbenennungsaufgabe, was darauf hinweist, dass die Sprachproduktion vom 
unvollständigen Erwerb stärker betroffen ist als das Sprachverständnis. Die Ergebnisse zeigten 
in Niederländisch und Englisch, dass die Sprachkompetenz sich zwischen den Gruppen unter-
schied. Verglichen mit den Sprechern der ersten Generation und mit ihrer eigenen Kompetenz 
in Englisch, zeigte sich bei den Sprechern der zweiten Generation ein Rückgang der produkti-
ven, nicht aber der rezeptiven Fähigkeiten. Die Sprecher der dritten Generation schnitten bei 
der Bildzuordnungsaufgabe in Englisch besser ab als in Niederländisch. Hudson zeigte also auf 
lexikalischer Ebene, dass Niederländisch bei diesen beiden Gruppen die schwächere Sprache 
war. 
Flege/Yeni-Komshian/Liu (1999) und Yeni-Komshian/Flege/Liu (2000) führten Untersuchun-
gen zur Aussprache und zu morphosyntaktischen Kenntnissen in der Erstsprache Koreanisch 
und Zweitsprache Englisch durch. Die 240 Teilnehmer lebten seit dem Alter von einem Jahr 
bis 23 Jahren in den USA. Das Ankunftsalter wurde als das Alter des Beginns des Englischer-
werbs angesetzt. Alle Probanden sprachen zu Hause Koreanisch. Sie sollten auf Koreanisch 




Je zehn Monolinguale beurteilten die Aussprache in der entsprechenden Sprache. Dabei stand 
nach den Urteilen die durchschnittliche Aussprache in Englisch in negativer Korrelation zum 
Ankunftsalter. Die Personen, deren Aussprache als nahezu muttersprachlich eingestuft wurde, 
waren im Alter zwischen einem und fünf Jahren in die USA gezogen. Was Koreanisch anbe-
langt, wurde die Aussprache bei denjenigen am schlechtesten bewertet, die am frühesten in die 
USA gezogen sind, im Alter von einem bis sieben Jahren. Dies waren diejenigen, die in Korea 
keinen bis wenig Schulunterricht erhalten hatten. Als muttersprachlich wurde die Aussprache 
in Koreanisch nur bei denjenigen eingestuft, die bei ihrer Migration mindestens zwölf Jahre alt 
waren. Vergleicht man die Aussprache in den beiden Sprachen bei jedem einzelnen Teilnehmer, 
stellt man fest, dass, je besser ihre Aussprache in der einen Sprache bewertet wurde, desto 
schlechter die Bewertung in der anderen Sprache ausfiel. Ähnlich gut bewertet wurde die Aus-
sprache in Englisch und Koreanisch bei den Studienteilnehmern, die seit dem Alter von zehn 
bzw. elf Jahren in den USA lebten. Etwa ab diesem Alter beginnt auch das Gleichgewicht zwi-
schen beiden Sprachen im bilingualen Erwerb zu kippen (Kohnert/Bates/Hernandez 
1999:1410). Nur zwei Teilnehmer wurden in ihrer Aussprache in beiden Sprachen als mutter-
sprachlich eingestuft (Ankunftsalter jeweils fünf und acht Jahre) (Yeni-Komshian/Flege/Liu 
2000:145). Die Studie von Flege et al. zeigt, dass die Aussprache in der Erstsprache umso mehr 
beeinträchtigt ist, je früher der Erwerb der Zweitsprache beginnt. 
Field (2011:58) spricht zudem von einer „psychologically dominant language“. Damit meint er 
die Sprache, die ein Bilingualer fließender spricht, weil er dort über mehr Wissen in Form von 
Lexik verfügt, und die ihm leichter fällt. In den allermeisten Fällen bevorzugt ein Bilingualer 
eine seiner Sprachen (ebd.). 
Kindern gleich viele Anreize in beiden Sprachen zu bieten, ist schwierig (vgl. Burkhardt Mon-
tanari 2010:45). Zur stärkeren Sprache entwickelt sich meist die Umgebungssprache (vgl. auch 
Liphardt 2012:347; Benmamoun et al. 2013a; Burkhardt Montanari 2010:45). Dies wurde un-
abhängig von der Familiensprache auch schon oft nachgewiesen (Varro 2005:68). Die Sprache, 
die im Kindergarten, in der Schule, beim Spielen, in den Medien und in der Nachbarschaft 
verwendet wird, wird von den zweisprachigen Kindern meist am häufigsten gebraucht und am 
besten beherrscht (vgl. auch ebd.; Liphardt, op. cit.). Die Sprache, in der das Kind weniger Input 
bekommt, welche häufig die Herkunftssprache ist, wird meist zur schwächeren Sprache, insbe-
sondere wenn die zweite Sprache schon früh erworben wird (vor dem Alter von etwa zehn 
Jahren) (Montrul 2008). 
Nach Cantone et al. (2008) muss die Umgebungssprache allerdings nicht zwingend die stärkere 




eine bestimmte Entwicklungsphase definieren. Während des Erwerbs kann die ursprünglich 
schwächere Sprache zur stärkeren Sprache werden, wenn sich bestimmte Faktoren ändern, z. 
B. durch einen langen Auslandsaufenthalt, die Einschulung oder einen Umzug an einen Ort mit 
einer anderen Umgebungssprache (vgl. ebd.; Miller 1988). 
Trotz einer Sprachdominanz können Kinder zweisprachig sein. Varro vergleicht die Sprachen 
diesbezüglich mit lebenden Organismen: „[T]hey wax or wane according to the amount of use 
(input) they get“ (ebd.). Damit kommt es häufig vor, dass Bilinguale, die ständig im gleichen 
einsprachigen Kontext leben, eine Sprachdominanz entwickeln. Ändert sich dieser Kontext, 
kann die andere Sprache wieder in den Vordergrund rücken. Balancierte Bilingualität ist sehr 
selten (vgl. auch Burkhardt Montanari 2010:46). 
Während die Entwicklung der stärkeren Sprache wahrscheinlich mit der Sprachentwicklung bei 
Monolingualen vergleichbar ist (vgl. auch Schlyter 1993), verläuft die Entwicklung der schwä-
cheren langsamer. Der Erwerb der schwächeren Sprache wird manchmal mit dem Zweitsprach-
erwerb verglichen (z. B. ebd.). 
 
2.11.3 Die Charakterisierung der schwächeren Sprache 
 
Benmamoun et al. (2013a) sprechen von einem Kontinuum, das die großen Unterschiede in der 
Beherrschung der Herkunftssprache, die oft die schwächere Sprache ist, widerspiegelt. Diese 
Variationen wurden von verschiedenen Forschern beobachtet (vgl. Polinsky/Kagan 2007; 
Silva-Corvalán 2002). Obwohl Bilinguale in ihrer Herkunftssprache sehr fließend sein und eine 
muttersprachliche Kompetenz aufweisen können, traf dies auf die meisten von Benmamoun et 
al. (2013b) untersuchten Personen nicht zu. Auch de Swart (2013:256) schlägt vor, Populatio-
nen in der sprachlichen Forschung auf einem Kontinuum anzusiedeln. Dabei befinden sich Per-
sonen mit einer sehr hohen Kompetenz auf muttersprachlicher Ebene am oberen Ende und Per-
sonen mit sprachlichen Störungen, wie Aphasie, am unteren Ende. Auch Bilinguale ordnet de 
Swart in ihrer Herkunftssprache am unteren Ende des Kontinuums ein. Innerhalb dieser Gruppe 
gibt es allerdings starke Schwankungen in der Sprachbeherrschung, dem Alter zu Erwerbsbe-
ginn, der Menge und Qualität des Inputs etc. McReynolds/Thomson (1986) schlagen deshalb 
vor, bei der Untersuchung von heterogenen Populationen auf Einzelfallstudien zurückzugreifen, 
die es ermöglichen, die Unterschiede zwischen den einzelnen Personen besser zu erforschen. 




Individuum und der abhängigen Variablen überprüft. Danach werden auch andere Personen 
einbezogen, um mögliche Verallgemeinerungen ableiten zu können. 
Die schwächere Sprache weist einen kleineren Wortschatz auf (Müller et al. 2011³). 
Polinsky (2008) führte Studien zu der Frage durch, ob erwachsene Bilinguale in der Herkunfts-
sprache die gleichen Genusprobleme wie Kinder haben, die Russisch als (einzige) Erstsprache 
erwerben und den Spracherwerbsprozess noch nicht beendet haben. Dazu wurden zwölf Er-
wachsene untersucht, die in russischsprachigen Familien in den USA aufgewachsen waren, von 
denen neun in den USA geboren und drei im Alter von drei bis fünf Jahren in die USA einge-
wandert waren. Als Vergleichsgruppe dienten fünf russischsprachige Monolinguale. In einer 
Studie wurden z. B. feminine, maskuline und neutrale Substantive mit richtig oder falsch flek-
tierten Adjektiven von einem Computer mündlich präsentiert. Die Teilnehmer sollten entschei-
den, ob es sich jeweils um akzeptable Kombinationen auf Russisch handelte, wobei die Rich-
tigkeit und Schnelligkeit der Reaktion gemessen wurde. Bei der russischsprachigen Kontroll-
gruppe lag die Richtigkeit bei über 97 Prozent. Bei den Bilingualen reichte die Fehlerquote 
jedoch von elf Prozent bei maskulinen, ca. dreißig Prozent bei femininen bis 45 Prozent bei 
neutralen Substantiven. Nach Polinsky zeigt dieses Experiment, dass sich Bilinguale in zwei 
Gruppen aufteilen lassen: solche, die drei Geschlechter kennen, deren Genussystem sich aber 
von dem monolingualer Kinder und Erwachsener unterscheidet, und solche mit einem niedrigen 
Sprachniveau, deren Genussystem nur aus Maskulinum und Femininum besteht. 
Polinsky (1997, 2006) beschreibt bei Englisch-Russisch-Bilingualen in den USA im Russischen 
auch einen schrittweisen Verlust bei der Anpassung der Verben. Bilinguale mit einer höheren 
Sprachkompetenz würden das Verb in etwa 66 Prozent der Fälle richtig an das Substantiv an-
passen, während Zweisprachige mit der niedrigsten Sprachkompetenz die Anpassung nur zu 
dreißig Prozent korrekt vornehmen würden. Bei Fehlern werde häufig die dritte Person Singular 
oder der Infinitiv benutzt. Nach Polinsky (1997) geht in der Herkunftssprache Russisch auch 
die Unterscheidung zwischen Perfekt und Imperfekt zurück. 
Ähnliche Studien zum Sprachverlust im Bereich der Verben führte Silva-Corvalán (1991, 2002) 
durch. Sie untersuchte Bilinguale aus Mexiko, die in Los Angeles lebten. Die Personen wurden 
nach Generationen Gruppen zugeordnet. In Gruppe I wurden Personen zusammengefasst, die 
nach dem Alter von elf Jahren in die USA eingewandert waren. Personen der Gruppe II waren 
entweder in den USA geboren oder vor dem Alter von sechs Jahren eingewandert. Alle in den 
USA geborenen Studienteilnehmer waren seit ihrer Geburt der spanischen Sprache ausgesetzt. 
Sieben der 18 Studienteilnehmer der zweiten Gruppe zeigten Schwierigkeiten, Spanisch zu 




den USA geboren, aber mindestens ein Elternteil war der Gruppe II zuzuordnen. Alle Teilneh-
mer wurden mündlich interviewt und sollten Lückentexte ausfüllen, um zusätzliche Informati-
onen zur Wahl der Zeitformen zu gewinnen. Silva-Corvalán stellte verschiedene Stufen der 
Vereinfachung und des Verlusts des spanischen Verbsystems fest. Am stärksten waren das Fu-
tur Perfekt und das Konditional (als Zeitform) vom Sprachverlust betroffen, gefolgt vom Sub-
juntivo Imperfecto. Auch wurden Präteritum und Imperfekt im Indikativ falsch angewendet, 
wobei Vereinfachungen im Präteritum vor Vereinfachungen im Imperfekt stattfanden (vgl. 
auch Zentella 1997:186ff. mit einer Untersuchung von puertorikanischen Kindern, die in New 
York aufwachsen). Wenn schon die Zeitformen vom Verlust betroffen sind, so sei es der Sub-
juntivo noch mehr, denn er wird erst nach den Vergangenheitsformen erworben und ist erst in 
einem Alter von zwölf Jahren vollständig entwickelt (Blake 1983). Das vereinfachte Modus-
system zeige sich bei Bilingualen jedoch nur in der Sprachproduktion. Es gebe ausreichend 
Belege dafür, dass selbst Zweisprachige mit einer niedrigen Kompetenz die Formen so verste-
hen, wie sie von den Sprechern benutzt werden (Silva-Corvalán 2002:26). Dies versuchte Mon-
trul (2007) mit einer Studie zu überprüfen. Dazu untersuchte sie zwanzig Bilinguale mit der 
Herkunftssprache Spanisch. Als Kontrollgruppe dienten fünfzehn einsprachig aufgewachsene 
Personen. Die erste Aufgabe bestand aus einem Abschnitt mit Lücken, in die Verben in (für 
den Subjuntivo) obligatorischen Kontexten eingesetzt werden sollten. Der Schwerpunkt in der 
zweiten Aufgabe lag auf der Deutung von Sätzen, wenn die Verwendung des Subjuntivo oder 
des Indikativs mit unterschiedlichen Bedeutungen verbunden ist. Die Teilnehmer sollten bei 
jedem Satz angeben, ob er einen Sinn ergibt. Die Ergebnisse aus beiden Testteilen korrelierten 
stark miteinander. Die Teilnehmer, die die Herkunftssprache am schlechtesten beherrschten, 
schnitten bei der ersten Aufgabe, also zum Subjuntivo in obligatorischen Kontexten, am 
schlechtesten ab. Bei der zweiten Aufgabe zeigte sich, dass die einsprachigen Testpersonen 
unterschieden, welche Sätze, die sich nur in der Verwendung des Verbs jeweils im Indikativ 
und Subjuntivo unterschieden, logisch oder widersprüchlich waren. Bei den Bilingualen konnte 
hier keine statistisch signifikante Unterscheidung ermittelt werden. Diese Ergebnisse zeigen 
nach Montrul (2008:181), dass Sprecher der zweiten Generation, die wissen, welche Verben 
etc. in obligatorischen Kontexten den Subjunktiv oder Indikativ erfordern, in Kontexten, die 
theoretisch sowohl den Subjunktiv als auch den Indikativ zulassen, die damit verbundenen Be-
deutungsunterschiede nicht unbedingt erkennen. Die Probleme mit dem Subjunktiv scheinen 
also nicht nur auf der Produktions- bzw. Performanzebene zu bestehen, sondern auch das Ver-
ständnis und damit die Kompetenz zu betreffen. Montrul vergleicht den unvollständigen Er-




Sprache, als hätte man diese Personen in ihrem Spracherwerb in der Kindheit eingefroren (vgl. 
Kapitel 2.10). Der unvollständige Spracherwerb kann die Morphologie stark beeinträchtigen. 
Es sind bei den Substantiven und Verben sowohl bei der Produktion als auch beim Verständnis 
Vereinfachungen von Regeln und Formen festzustellen. Betroffen seien sowohl Tempora, Modi 
als auch die Anpassung von Genus und Kasus. 
Die von Polinsky (1997, 2006) festgestellten Einschränkungen bei der Anpassung von Genus 
und Kasus wirken sich auf die Verwendung von Pronomen aus. In Sprachen wie Russisch (und 
Spanisch) sind Nullsubjekte möglich, weil die morphologische Anpassung des Verbs syntakti-
sche und morphologische Informationen enthält. Die Wahl eines Nullsubjekts oder eines offe-
nen Subjekts wird pragmatisch bestimmt. Zudem ist auch ein anderer Satzbau als Subjekt-Prä-
dikat-Objekt möglich (vgl. auch Montrul 2008:182f.). So berichtet Polinsky (1997) in der Her-
kunftssprache Russisch von einer zu häufigen Verwendung von expliziten Subjekten und der 
Subjekt-Prädikat(-Objekt)-Stellung. Diese Tendenz zeigt sich auch beim unvollständigen Er-
werb in der Herkunftssprache Spanisch. In der von Silva-Corvalán (2002:144) durchgeführten 
Untersuchung gebrauchten die Sprecher der zweiten und dritten Generation in ihrer Herkunfts-
sprache Spanisch den Satzbau Subjekt-Prädikat(-Objekt) in Verbindung mit Personalpronomen 
in 91 bis 94 Prozent der Fälle zu häufig und verstießen dabei eindeutig gegen semantische und 
pragmatische Regeln der spanischen Sprache. Weitere Belege für die zu häufige Verwendung 
von expliziten Subjekten in der Herkunftssprache Spanisch finden sich bei Montrul (2004a). 
Dazu wurden spanischsprachige Monolinguale mit frühen Bilingualen mit der Herkunftsspra-
che Spanisch in den USA einem Test unterzogen. Sie sollten eine Kindergeschichte anhand von 
Bildern erzählen. Im Test schnitten die Bilingualen sehr unterschiedlich ab. Der Anteil der rich-
tigen Antworten lag bei 56 bis 96 Prozent. Bei den Zweisprachigen waren allgemein gute 
Kenntnisse der Syntax im Bereich der Subjekte festzustellen. Sie nutzten auch alle sowohl ex-
plizite Subjekte als auch Nullsubjekte. Die Bilingualen mit einer niedrigeren Sprachkompetenz 
in ihrer Herkunftssprache verwendeten deutlich mehr explizite Subjekte als Nullsubjekte. Die 
monolingualen Testpersonen produzierten hingegen mehr Nullsubjekte als offene Subjekte. Die 
Leistung der Zweisprachigen mit einer höheren Sprachkompetenz ähnelte hier mehr der der 
Einsprachigen. Außerdem waren Fehler beim pragmatischen Gebrauch der Nullsubjekte fest-
zustellen. Weiterhin führte Montrul (2004a) eine Untersuchung zu lexikalischen und pronomi-
nalen Dativ- und Akkusativobjekten in der Herkunftssprache Spanisch durch. Dabei stellte sie 
Unterschiede z. B. bei der Markierung von unbelebten indirekten Objekten (mit der Präposition 
a) zwischen Bilingualen mit einer niedrigeren Sprachkompetenz und Monolingualen fest. Die 




ka. Dies bestätigt die Theorie, dass die Syntax kaum Veränderungen unterliegt. Die Grundlagen 
wurden bei Erwachsenen in einer unvollständig erworbenen Erstsprache vermutlich in der 
Kindheit gesetzt trotz Fehlerquoten in der Morphologie oder der pragmatischen Verteilung von 
Subjekten und Objekten (Montrul 2008:186). Die dargestellten Fälle zeigen, dass frühe zwei-
sprachige Erwachsene, die ihre Herkunftssprache immer noch gebrauchen, sie im Großen und 
Ganzen gut beherrschen, selbst wenn sie auf morphosyntaktischer Ebene manchmal von Mut-
tersprachlern abweichen. Abgesehen davon gibt es auch Bilinguale, die ihre Herkunftssprache 
sehr fließend sprechen und sich dabei nicht von Monolingualen dieser Sprache unterscheiden 
(ebd.:201). Bei den beschriebenen Beispielen stellt sich die Frage, ob sie auf eine direkte Über-
tragung aus der Mehrheitssprache oder eine strukturelle Konvergenz mit dem Englischen zu-
rückgehen oder die Ursache im begrenzten Input liegt, so dass sich nur die weniger komplexen 
Aspekte vollständig entwickeln, unabhängig von der Mehrheitssprache. Da bei den angeführten 
Beispielen die Mehrheitssprache immer Englisch ist, lässt sich diese Frage nicht beantworten. 
Die angeführten Studien zeigen jedoch, dass die Kerneigenschaften der Syntax bei reduziertem 
Input ziemlich gut erworben werden, die anderen Eigenschaften allerdings eines nachhaltigeren 
Inputs in der mittleren Kindheit bedürfen (ebd.:186f.). 
Die langsamere Entwicklung der schwächeren Sprache ist nach Müller et al. (2011³) daran er-
kennbar, dass zweisprachig erzogene Kinder einige grammatische Phänomene zu einem Zeit-
punkt, an dem monolinguale Kinder sie schon beherrschen, noch nicht erworben haben oder 
diese wenig anwenden. Dies sind quantitative Unterschiede. Dazu kommen qualitative Unter-
schiede. Durch die Auslassung syntaktisch erforderlicher Funktionswörter, z. B. von Artikeln 
oder Kopulaverben, komme es in der schwächeren Sprache zu Kongruenz- oder Wortstellungs-
fehlern (ebd.). 
Am besten scheinen Bilinguale ihre Herkunftssprache auf phonologischer Ebene zu beherr-
schen, obgleich auch diese Kompetenz nach Benmamoun et al. (2013a:136) nicht vollständig 
muttersprachlich entwickelt ist. So zeigen Au/Knightly/Jun/Oh (2002) und Knightly et al. 
(2003), dass Personen mit den Herkunftssprachen Spanisch und Koreanisch, die ihre Herkunfts-
sprachen rezeptiv beherrschen, eher einen weniger muttersprachlichen Akzent als monolingu-
ale Muttersprachler im Allgemeinen hätten, sie aber langfristig von dem Input in ihrer Kindheit 
profitieren, selbst wenn dieser später stark abnimmt (Oh et al. 2003). 
Oh et al. zeigen, dass Personen, die der Mehrheitssprache vor dem Alter von fünf Jahren aus-
gesetzt waren, Phoneme genauso gut unterscheiden können wie Personen, die der Mehrheits-
sprache frühestens ab einem Alter von zwölf Jahren ausgesetzt waren. Bei der Bewertung ihrer 




nannte Gruppe, aber besser als Personen, die diese Sprache (in dem Fall Koreanisch) erst im 
Erwachsenenalter gelernt haben. In manchen Studien werden Bilinguale in ihrer Herkunftsspra-
che mit Zweitsprachenlernern verglichen, was die Wahrnehmung von Konsonanten und die 
Produktion von Vokalen anbelangt. Dort wird allerdings gezeigt, dass Bilinguale in ihrer Her-
kunftssprache deutlich bessere phonologische Fähigkeiten haben als Zweitsprachenlerner und 
sich manchmal in der Wahrnehmung (perception) nicht von Muttersprachlern unterscheiden 
(Chang/Haynes/Yao/Rhodes 2009; Lukyanchenko/Gor 2011, zit. n. Benmamoun et al. 
2013a:137; Saadah 2011). Obwohl die Phonologie im Vergleich zu anderen grammatischen 
Aspekten in der Herkunftssprache relativ gut erhalten ist, sind die phonologischen Fähigkeiten 
der Bilingualen in der Minderheitensprache nach Benmamoun et al. (2013a) nicht ausreichend 
erforscht. Die Studien von Vago (1991) und Godson (2004) zu den phonologischen Fähigkeiten 
von bilingualen Erwachsenen in ihrer Herkunftssprache zeigen Anzeichen von Vereinfachung, 
Umstrukturierung und vermutlich einen Einfluss durch die Zweitsprache. 
Die Morphologie bezeichnen Benmamoun et al. (2013a:144) als das „schwächste Glied“ in der 
Grammatik der Herkunftssprache. Neben manchen Aspekten der Flexionsmorphologie (vgl. 
auch Montrul 2008:171) zählen sie komplexe grammatische Konstruktionen, wie Passivkon-
struktionen und object relatives dazu. Nach Dabrowska (2013:195) könnte es sich hierbei um 
die schwierigsten Teile der Grammatik handeln, die somit bei allen Sprechern mit Sprachprob-
lemen für Störungen am anfälligsten sind, so etwa auch bei „normalen“ Erwachsenen, die Spra-
che unter Stress verarbeiten (zu ungrammatischen Profilen bei gesunden Erwachsenen bei einer 
Einschränkung der kognitiven Ressourcen vgl. Blackwell/Bates 1995). Montrul/Sánchez-
Walker (2013) berichten von der Anwendung der differenziellen Objektmarkierung bei jungen 
und älteren Bilingualen in der Herkunftssprache Spanisch, Muttersprachlern und Einwanderern 
der ersten Generation. Ihre Daten zeigen einen starken Unterschied zwischen (monolingualen) 
Muttersprachlern und Bilingualen in ihrer Herkunftssprache, während Einwanderer der ersten 
Generation dazwischen angesiedelt sind. Wenn man die Sprache der Einwanderer als Grund-
lage für den Input in einer Herkunftssprache ansetzt, was sehr vernünftig ist, scheinen diese 
Ergebnisse die Auswirkung von Sprachverlust (kein Unterschied zwischen Kindern und Er-
wachsenen in der Herkunftssprache) und unvollständigem Spracherwerb (kein Unterschied 
zwischen Bilingualen in der Herkunftssprache und der Grundlage) in diesem Fall herunterzu-
spielen. Dann bleibt die Übertragung aus der stärkeren Sprache die Hauptursache für den fest-
gestellten Unterschied (de Swart 2013:254f.). Der Transfer aus der Mehrheitssprache ist wahr-
scheinlich mit einer einsetzenden Veränderung des Inputs verbunden (Benmamoun et al. 




logie das schwächste Glied in der Grammatik der Herkunftssprache sei und dass Bilinguale in 
der Herkunftssprache Schwierigkeiten mit der Semantik hätten (de Swart 2013:255). 
Zur Beherrschung der Flexionsmorphologie bei erwachsenen frühen Bilingualen bemerkt Lip-
ski (1993:161): „Vestigial Spanish speakers are aligned more with second language learners as 
regards adjectival inflection, for errors of gender and number concord are quite frequent.“ Auch 
Polinsky (2008) zeigt, dass Fehler bei Genusanpassungen bei russischsprachigen Amerikanern 
häufig vorkommen. Nach den von ihr zitierten Quellen beherrschen Kinder, die Russisch als 
Erstsprache erwerben, die Genus- und Kasusanpassungen ab einem Alter zwischen zwei Jahren 
und fünf Monaten und zwei Jahren und sieben Monaten, etwa im gleichen Alter wie Kinder, 
die Spanisch als Erstsprache erwerben (Montrul 2008:172). Im Alter von drei Jahren passen 
russischsprachige Kinder das Genus bei Adjektiven, Pronomen und anderen Elementen an. Bei 
Kindern, die älter sind als drei Jahre, bestehen aber weiterhin Schwierigkeiten bei maskulinen 
Nomen, die auf einen Vokal enden (z. B. papa) oder bei stammbetonten neutralen Nomen (čudo, 
Wunder). Fehler im Genus würden bei Kindern auf Regularisierungen der morphophonologi-
schen Regeln zurückgehen. Manche dieser Genusfehler bleiben bis zum Alter von sechs bis 
sieben Jahren bestehen. Polinsky vermutet, dass sie erst mit dem Schulbesuch zurückgehen. 
De Swart (op. cit.) weist zu Recht darauf hin, dass Bilinguale keine homogene Gruppe sind und 
sich dies auch in ihrem sprachlichen Verhalten zeigt. Als Beispiel führt er das Weglassen des 
Ergativs in der Herkunftssprache Hindi an. So lassen Bilinguale in der Herkunftssprache Hindi 
in 36 Prozent der Fälle den Ergativ weg, Monolinguale aber nur zu einem Prozent. Auf indivi-
dueller Ebene werden allerdings größere Unterschiede sichtbar. Von den 28 von Montrul et al. 
(2012:159) untersuchten Personen ließen fünf niemals die Fallmarkierung des Ergativs weg, 
sechs taten dies immer und die übrigen 17 in zehn bis 90 Prozent der Fälle. Auch wenn Grup-
penstatistiken signifikant erscheinen, warnt de Swart vor Verallgemeinerungen. 
Ob Bilinguale ihre Herkunftssprache typischerweise auf muttersprachlichem Niveau beherr-
schen, hängt auch von den untersuchten Personen ab, ob z. B. auch solche Sprecher einge-
schlossen werden, die in ihrer Herkunftssprache unterrichtet wurden und zusätzlich höhere Re-
gister gelernt haben (Kupisch 2013:208). Die von Kupisch beschriebenen Untersuchungen zei-
gen, dass es unter bestimmten Bedingungen, z. B. bei konsequentem Input und Schulunterricht 
in dieser Sprache, dazu kommen kann, dass sich Bilinguale in ihrer Herkunftssprache in vielen 
Aspekten nicht von monolingualen Muttersprachlern unterscheiden, obwohl sie vergleichs-
weise wenig Input erhalten haben und dies ihre schwächere Sprache ist (ebd.:209). 
Auch sei nicht klar, ob die sprachlichen Fähigkeiten neben Phonetik und Phonologie in der 




oder die Annahmen sich auf Selbsteinschätzungen stützen (ebd.:212). So wurde in einer von 
Kupisch (2013) beschriebenen Studie die Aussprache von Deutsch-Französisch-Bilingualen, 
die in einer deutschsprachigen Umgebung aufgewachsen sind, von monolingualen Franzosen 
signifikant häufiger als nicht-muttersprachlich eingeschätzt als solche, die mit Französisch als 
Mehrheitssprache aufgewachsen sind. Insgesamt wurden die Bilingualen mit Französisch als 
Minderheitensprache von 49 Prozent der Befragten, auf individueller Ebene nur zwei von zehn 
Sprechern von mehr als 80 Prozent der Befragten als muttersprachlich eingeschätzt. Die Bilin-
gualen, die Französisch als Mehrheitssprache erworben hatten, wurden hingegen von 90 Pro-
zent der befragten monolingualen Franzosen als Muttersprachler eingestuft, auf individueller 
Ebene waren es hier acht von zehn Bilingualen. Dass die Aussprache bei Bilingualen besonders 
anfällig sei, lässt sich auch von Untersuchungen mit zehn Zweisprachigen mit der Herkunfts-
sprache Italienisch und der Mehrheitssprache Deutsch ableiten. Auch diese Personen waren in 
binationalen Familien aufgewachsen und hatten Italienisch meist in der Familie erworben. Die 
große Mehrheit reiste regelmäßig nach Italien. Sie hatten jedoch einsprachige deutsche Schulen 
besucht. Als sie untersucht wurden, waren alle bereits erwachsen, sprachen lieber Deutsch als 
Italienisch und beherrschten es nach einem Cloze-Test auch besser. Sie wurden ebenfalls nicht 
mit Einsprachigen verglichen, sondern mit Bilingualen derselben Sprachkombination, bei de-
nen aber Italienisch die Mehrheitssprache war. Die Bilingualen mit Italienisch als Minderhei-
tensprache schnitten ziemlich gut (mit einer Korrektheit von 92,8 Prozent) bei der Übereinstim-
mung des Geschlechts bei Partizipien (Bianchi 2013:549), etwas schlechter z. B. (79,7 Prozent) 
bei der Bestimmung des Geschlechts (ebd.) und der Stellung der Adjektive (82,6 Prozent) ab 
(Kupisch 2014:229). Sie wurden außerdem von 20 monolingualen Italienern im Hinblick auf 
ihre Aussprache beurteilt. 30 Prozent der letztgenannten Personen schätzten die Aussprache der 
Gruppe als Ganzes als muttersprachlich ein. Auf individueller Ebene wurden nur zwei von zehn 
Bilingualen von über 80 Prozent der befragten Monolingualen als muttersprachlich eingestuft. 
Insgesamt weist dies darauf hin, dass phonetische und phonologische Eigenschaften in der Her-
kunftssprache relativ problematische Aspekte zu sein scheinen, was den Beobachtungen von 
Benmamoun et al. (2013a) jedoch widerspricht. Kupisch (2013:213) sieht hierfür drei mögliche 
Erklärungen: Es kann sein, dass die phonologischen Fähigkeiten in der Herkunftssprache von 
Benmamoun et al. überbewertet wurden, weil sie nicht direkt mit anderen Aspekten dieser Spra-
che bei derselben Gruppe verglichen worden sind. Zweitens ist es möglich, dass diejenigen, die 
die Aussprache in den von Kupisch beschriebenen Untersuchungen bewerteten, auch auf Hin-




könnte die relative Anfälligkeit in den verschiedenen sprachlichen Bereichen abhängig von der 
Kompetenz der Sprecher schwanken. 
 
2.11.4 Die schwächere Sprache im Vergleich zum Zweitspracherwerb 
 
Einigen Forschern zufolge ähnelt der Erwerb der schwächeren Sprache dem Zweitspracherwerb 
(vgl. Schlyter 1993; Pfaff 1992). Diese These ist allerdings umstritten (vgl. Meisel 2001). Häu-
figer ist in der Literatur die Ansicht vertreten, dass sich die schwächere Sprache langsamer 
entwickelt, ansonsten jedoch mit dem Erstspracherwerb vergleichbar ist (vgl. Müller et al., op. 
cit.). 
Manche Studien, die erwachsene Bilinguale mit Zweitsprachenlernern in Bezug auf einige mor-
phosyntaktische Eigenschaften vergleichen, haben gezeigt, dass Bilinguale in ihrer Herkunfts-
sprache und durchschnittliche Zweitsprachenlerner sich kaum voneinander unterscheiden (Au 
et al. 2002). In einer Studie vergleicht Montrul (2004b) die Beherrschung des Imperfekts und 
Präteritums bei Zweitsprachenlernern und bilingualen Erwachsenen mit der Herkunftssprache 
Spanisch. Die Zweisprachigen hatten zwar ziemlich gute Kenntnisse der spanischen Sprache, 
ihre Performanz unterschied sich allerdings z. T. stark von der monolingualer Muttersprachler. 
Diese Untersuchung weise darauf hin, dass die grammatischen Systeme in einer Herkunftsspra-
che und einer Zweitsprache ähnlich unvollständig seien. Bei beiden Gruppen waren in densel-
ben Bereichen Unterschiede zur muttersprachlichen Norm festzustellen. Bruhn de Garavito 
(2002) untersuchte die Kenntnis zur Verbstellung im Spanischen z. B. in Verbindung mit Ad-
verbien oder in W-Fragen. Die 15 Bilingualen mit der Herkunftssprache Spanisch, 15 Zweit-
sprachenlerner und eine einsprachige Vergleichsgruppe sollten die grammatische Korrektheit 
beurteilen. Bei der Inversion in Fragesätzen war die Leistung der Bilingualen der der Einspra-
chigen ähnlicher als die der Zweitsprachenlerner. Insgesamt wurden bei der Verbstellung in 
Verbindung mit Adverbien signifikante Unterschiede zwischen den beiden Versuchsgruppen 
und der monolingualen Kontrollgruppe, nicht jedoch zwischen Bilingualen und Zweitsprachen-
lernern festgestellt. Zu ähnlichen Ergebnissen kommen auch zwei weitere Studien, die Bilingu-
ale in ihrer Herkunftssprache Koreanisch mit Zweitsprachenlernern vergleichen 
(O’Grady/Lee/Choo 2001, zit. n. Montrul 2008; Kim/Montrul/Yoon 2010). 
An dieser Stelle ist es von großer Bedeutung, zwischen qualitativen und quantitativen Unter-
schieden zu unterscheiden. So zeigen Müller et al. (op. cit.), dass auch monolingual erzogene 




(1993:143) Verbstellungsfehler auch bei balanciert Zweisprachigen festgestellt. In den Arbei-
ten, die den Erwerb der schwächeren Sprache mit dem Zweitspracherwerb vergleichen, seien 
diese Aspekte vernachlässigt worden, weshalb Müller et al. (2011³:72) diesen Vergleich an-
zweifeln. Außerdem würden sich Zweitsprachenlerner einige grammatische Phänomene 
schneller aneignen als Zweisprachige (Müller/Kupisch 2005, zit. n. Müller et al. 2011³:72). 
Der Erwerb in der (schwächeren) Herkunftssprache ist sowohl mit dem Erst- als auch mit dem 
Zweitspracherwerb vergleichbar. Nach Montrul (2008:216) könnte man ihn als unvollständigen 
Erstspracherwerb in einer zweisprachigen Situation beschreiben. Aufgrund dieser bilingualen 
Situation habe er aber auch Eigenschaften der (fehlenden) Entwicklung einer Zweitsprache. In 
beiden Fällen wird die Sprache unterschiedlich gut beherrscht, eine „Fossilisierung“ und der 
Einfluss aus einer anderen Sprache sind zu beobachten. Der Erwerb einer Herkunftssprache 
unterscheidet sich jedoch vom Zweitspracherwerb in der Art und im Zeitpunkt des Inputs. Hier 
ähnelt der Erwerb einer Herkunftssprache dem mündlichen und natürlichen Erwerb einer Erst-
sprache seit der Geburt. Es wird das Vokabular erworben, das notwendig ist, um mit den Erzie-
hungspersonen etc. über die eigene Umgebung zu kommunizieren. Da sie der Familiensprache 
seit der Geburt ausgesetzt sind, eignen Bilinguale sich andere Kenntnisse an als Zweitsprachen-
lerner, die normalerweise in der frühen sprachlichen Entwicklung erworben werden, wie die 
Aussprache und manche morphologischen und syntaktischen Eigenschaften. Ein weiterer Un-
terschied ist, dass die Herkunftssprache nicht immer im Schulunterricht vermittelt wird bzw. 
kein Schulunterricht in dieser Sprache stattfindet. Ob dem so ist, hängt unter anderem von der 
Sprache und der Größe der Sprechergemeinschaft ab. Als ein Beispiel seien französische Gym-
nasien in Deutschland angeführt, wo manche Fächer in Französisch unterrichtet werden, etwa 
Biologie, Geschichte und Erdkunde. Die meisten Bilingualen werden jedoch in der Mehrheits-
sprache unterrichtet und sind in der Herkunftssprache des Lesens und Schreibens nur teilweise 
kundig. Grundlegende grammatische Eigenschaften werden zwar vor dem fünften Lebensjahr 
erworben, viele komplexere Aspekte aber erst im Schulalter. Metalinguistisches Wissen entwi-
ckelt sich erst nach dem Alter von etwa vier Jahren (Montrul 2008:218f.). Es verändert die Sicht 
auf und den Umgang mit der Sprache. Diese Veränderung ist nach Birdsong (1989:45) für den 
Spracherwerb nicht erforderlich, da die wesentlichen Eigenschaften der muttersprachlichen 
Kompetenz schon vorher erlernt werden. Allerdings wirkt sich die Lese- und Schreibfähigkeit 
auf den Erwerb oder Nichterwerb weiterer sprachlicher Eigenschaften aus (Montrul 2008:219). 
Ein eventueller Vorteil des Alters beim Erwerb der Herkunftssprache im Vergleich zum Zweit-
spracherwerb geht einher mit Variablen wie der Menge und der Art des Inputs. Die Hypothese 




im Laufe der Kindheit verloren, weshalb erwachsene Zweitsprachenlerner auf explizite Strate-
gien zurückgreifen müssen. 
In einer Abbildung veranschaulicht Montrul Eigenschaften des Erst- und Zweitspracherwerbs. 
Die grauen Felder beschreiben den Erwerb in der Herkunftssprache. 
 
Factors L1 acquisition Adult L2 acquisition 





 b. setting 
 c. mode 
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Note: Shaded cells represent the intersecting factors between L1 and L2 acquisition that characterize 
heritage language acquisition. 
 






Ihre Herkunftssprache haben bilinguale Erwachsene, auch wenn sie nicht vollständig entwickelt 
ist, in der Kindheit wie eine Erstsprache erworben (Montrul 2008:187). Was sich in der frühen 
Kindheit als ein verzögerter Erwerb der schwächeren Sprache abzeichnet, hält in der Schulzeit 
weiter an und „stabilisiert sich“ als unvollständige Sprachbeherrschung im Erwachsenenalter 
(Montrul 2008:216). 
Was die Wahrnehmung und Produktion von Lauten anbelangt, wurde nachgewiesen, dass Bi-
linguale klar im Vorteil gegenüber Zweitsprachenlernern sind, auch wenn die Herkunftssprache 
nicht so gut beherrscht wird. Auf morphosyntaktischer Ebene zeigen manche Studien ebenfalls 
einen Vorteil in einer weniger gut beherrschten Herkunftssprache, andere jedoch nur bei einer 
höheren Sprachkompetenz. Nicht in allen Studien, die Bilinguale mit Zweitsprachenlernern 
vergleichen, wird zwischen einer hohen und niedrigen Kompetenz in der Herkunftssprache un-
terschieden (Montrul 2008:222f.). Wie Montrul aber auch anmerkt, ist es schwierig, Bilinguale 
und Zweitsprachenlerner anhand von Tests etc. zu vergleichen, die für Zweitsprachenlerner 
entwickelt worden sind, da sich Bilinguale nicht problemlos in Kategorien einordnen lassen, 
die für Zweitsprachenlerner aufgestellt wurden (vgl. auch Valdés 1995). 
Tees/Werker (1984) haben gezeigt, dass englischsprachige Personen, die in ihrer frühen Kind-
heit Hindi ausgesetzt waren, die Laute in dieser Sprache besser unterscheiden konnten als Eng-
lischsprachige, die in diesem Alter kein Hindi gehört hatten. Oh/Jun/Knightly/Au (2003) sowie 
Oh/Jun/Au untersuchten zwei Gruppen von Bilingualen in ihrer Herkunftssprache Koreanisch. 
Bei der ersten Gruppe, den childhood speakers, handelte es sich um Personen, die in den ersten 
Lebensjahren regelmäßig Koreanisch gesprochen hatten. Die zweite Gruppe, die overhearers, 
hatten in ihrer Kindheit viel Koreanisch gehört, es aber kaum gesprochen. Zusätzlich wurden 
Personen untersucht, die Koreanisch erst im Erwachsenenalter als Zweitsprache erlernt haben, 
sowie (monolinguale) Koreanischmuttersprachler. Bis auf Letztere besuchten alle Teilnehmer 
einen Koreanischkurs im ersten College-Jahr. Es wurde ein Test zur Produktion und Rezeption 
von Lauten durchgeführt. Bei der Rezeption schnitten die overhearers und childhood speakers 
fast so gut ab wie die Muttersprachler, die Zweitsprachenlerner aber nicht. Was die Aussprache 
angeht, wurde die der monolingualen Koreaner am muttersprachlichsten beurteilt, gefolgt von 
den childhood speakers, diese wiederum gefolgt von den overhearers. Am schlechtesten schnit-
ten die Zweitsprachenlerner ab. Diese Studie zeigt die Bedeutung der sprachlichen Erfahrung 
in der Kindheit, selbst wenn der Input mit der Zeit zurückgeht. Eine weitere Studie führten 
Au/Knightly/Jun/Oh (2002) durch. Unter den untersuchten Studenten, die im zweiten Jahr Spa-
nisch lernten, befanden sich 11, die in den USA geboren waren und in der Kindheit mindestens 




es aber als Erwachsene kaum sprachen, und zwölf erwachsene Zweitsprachenlerner. Als Kon-
trollgruppe diente eine Gruppe von zehn monolingualen Muttersprachlern, die an derselben 
Hochschule studierten. Die Teilnehmer sollten eine Auflistung von 36 spanischen Lückensät-
zen mit stimmhaften und stimmlosen Lauten am Anfang und in der Mitte der Lücke vorlesen. 
Dabei war die Aussprache der Bilingualen in der Herkunftssprache für gewöhnlich der der Mut-
tersprachler ähnlicher als der der Zweitsprachenlerner. Im zweiten Teil des Experiments wur-
den die morphosyntaktischen Kenntnisse getestet. Dazu mussten die Teilnehmer die gramma-
tische Korrektheit von Sätzen beurteilen, Nominal- und Verbalphrasen bilden und eine münd-
liche Erzählung liefern. Die Ergebnisse wiesen statistisch bedeutende Unterschiede zwischen 
den Muttersprachlern und den anderen beiden Gruppen auf. Letztere schnitten in diesem Be-
reich ähnlich ab. Knightly et al. (2003) schlossen daraus, dass es zwar Vorteile in der Ausspra-
che, nicht jedoch bei morphosyntaktischen Eigenschaften gebe, wenn man einer Sprache in der 
Kindheit ausgesetzt ist. Montrul wendet dagegen aber sicherlich zu Recht ein, dass der mor-
phosyntaktische Bereich sehr breit ist, einschließlich z. B. des Zusammenspiels von Syntax und 
Semantik bzw. Pragmatik. So variieren viele morphosyntaktischen Aspekte nicht nur danach, 
wie komplex eine Sprache ist, sondern auch in Abhängigkeit von ihrer Häufigkeit im Input und 
davon, wann sie typischerweise erworben werden. Manche Studien zeigen zudem morphosyn-
taktische Vorteile für Bilinguale im Vergleich zu Zweitsprachenlernern (Montrul 2008). Dies 
hängt mit den getesteten Strukturen und mit den Aufgaben zusammen. Die letztgenannten Stu-
dien untersuchen Eigenschaften, die schon in der frühen Kindheit erworben werden. Dies weist 
darauf hin, dass Bilinguale bei diesen Eigenschaften einen Vorteil gegenüber Zweitsprachen-
lernern haben und die schwächere Sprache somit als Erstsprache mit denselben Mechanismen 
erlernt wird. Durch den verringerten Input entwickelt sie sich jedoch wie eine Zweitsprache 
selten vollständig (ebd.:231). 
Bilinguale und Zweitsprachenlerner unterscheiden sich ferner in der Art und dem Kontext des 
Spracherwerbs. Während Erstere ihre Herkunftssprache mündlich in einem natürlichen Umfeld 
erwerben, erlernen Letztere die Zweitsprache sowohl mündlich als auch schriftlich i. d. R. im 
Klassenraum. Damit beherrschen sie die Schriftsprache oft besser als Bilinguale, auch wenn 
Bilinguale ihre schriftlichen Kenntnisse aus der stärkeren Sprache in die schwächere übertragen 
können, wenn beide Sprachen über ein ähnliches Schriftsystem verfügen (ebd.:231f.). Mats-
unga (2003) führte eine Studie zum Vergleich der mündlichen und schriftlichen Fähigkeiten 
zwischen diesen beiden Gruppen durch. Die Teilnehmer lernten auf mittlerem und hohem Ni-
veau Japanisch. Für 14 von ihnen war es ihre Herkunftssprache (sie hatten keine Kanji-Kennt-




nesischsprachige Zweitsprachenlerner ohne Kanji-Kenntnisse. Die Teilnehmer sollten drei Ab-
schnitte vorlesen, die einige Wörter in Kanji enthielten. Zudem sollten sie mündlich ein Bild 
beschreiben, auf dem eine Familie zu sehen war. Es wurden die Aussprache, die Wortwahl, die 
grammatische Korrektheit, Natürlichkeit und der Kommunikationserfolg beurteilt. Die Studie 
zeigt, dass die Bilingualen mündlich deutlich besser abschneiden als die Zweitsprachenlerner. 
Ihre Lesekompetenz ist allerdings mit der der Zweitsprachenlerner mit Kanji-Kenntnissen ver-
gleichbar. 
Montrul/Foote/Perpiñán (2008) konzentierten sich in ihrem Vergleich auf die Genusanpassung. 
Dazu untersuchten sie Bilinguale in ihrer Herkunftssprache Spanisch und Zweitsprachenlerner 
mit einer ähnlichen Sprachkompetenz. Die Studie bestand aus zwei schriftlichen und einer 
mündlichen Komponente. Im ersten schriftlichen Test gehörten zu jeder Aufgabe ein Satz und 
drei Bilder mit den dazugehörigen Bezeichnungen. In den Sätzen fehlte das Substantiv. Die 
Teilnehmer sollten das Bild mit der Bezeichnung auswählen, auf die sich der Satz bezog. Der 
zweite schriftliche Test war eine Art Lückentext, in dem Determinanten und Adjektive fehlten. 
Im mündlichen Teil sollten die auf Fotographien abgebildeten Personen, Tiere und Gegen-
stände benannt werden. Dabei sollten die Teilnehmer stets auch einen Determinanten und ein 
Adjektiv gebrauchen. Die Zweitsprachenlerner schnitten im schriftlichen Teil statistisch besser 
bei der Genusmarkierung ab als die Bilingualen. Letztere waren dafür signifikant besser und 
schneller bei der mündlichen Benennung der Bilder. Im Rahmen einer größeren Studie sollten 
die gleichen Teilnehmer die grammatische Korrektheit in einem schriftlichen Test unter ande-
rem in Bezug auf das Genus beurteilen. Dabei konnte kein statistischer Unterschied zwischen 
den Bilingualen und Zweitsprachenlernern festgestellt werden. Montrúl/Foote/Perpiñán/Thorn-
hill/Vidal (2006, zit. n. Montrul 2008) untersuchten die Verarbeitung von Sätzen mit Klitika, z. 
T. in Verbindung mit alternativen Wortstellungen im Vergleich zum Subjekt-Prädikat-Objekt. 
Dazu wurden Bilingualen, Zweitsprachenlernern und einer Vergleichsgruppe spanischsprachi-
ger Monolingualer zwei Bilder gezeigt, unter denen ein Satz stand. Dabei war beide Male die-
selbe Tätigkeit abgebildet, nur dass jemand anders sie ausführte (auf einem Bild z. B. ruft ein 
Junge seine Eltern, auf dem anderen Bild rufen die Eltern den Jungen). Die Teilnehmer sollten 
so schnell wie möglich durch Drücken von zwei Tasten entscheiden, welches Bild mit dem Satz 
beschrieben wird. Es wurde die Zeit von der Präsentation der Folie bis zum Drücken der Taste 
gemessen. Dabei wurde gezeigt, dass die Bilingualen und Zweitsprachenlerner etwa gleich 
viele Fehler machten, Erstere jedoch schneller eine Entscheidung trafen. Sie waren dabei bei 
allen Sätzen mit Klitika genauso schnell wie die Einsprachigen. Dies weist darauf hin, dass 




eher Muttersprachlern ähneln als Zweitsprachenlerner, oder dieses Wissen schneller abgerufen 
werden kann, selbst wenn ihre Kompetenz in der Herkunftssprache niedrig bis mittelmäßig 
ausfällt. Die Zweitsprachenlerner nutzen dafür mehr metasprachliches Wissen. 
Zu der Frage, ob Bilinguale im Unterricht einen Vorteil gegenüber Zweitsprachenlernern ha-
ben, führten Bowles/Montrul (2009) eine Studie durch. Sie untersuchten dazu 145 Studenten 
im vierten Semester mit der Erstsprache Englisch, die im Spanischen das a z. B. vor belebten 
Objekten noch nicht formal erlernt hatten. Eine Woche nach einem Vortest zu dieser gramma-
tischen Eigenschaft erhielten die Teilnehmer eine internetgestützte grammatische Erklärung mit 
praktischen Übungen. Die Teilnehmer erhielten für jede praktische Übung sofort eine metalin-
guistische Erklärung darüber, ob sie die Übung richtig oder falsch gemacht hatten. Eine und 
drei Wochen später gab es jeweils noch einen Posttest. Es wurde zudem eine Vergleichsgruppe 
von zwölf Muttersprachlern dem Test unterzogen. Die Ergebnisse aus dem unmittelbaren Post-
test zeigen, dass mache Zweitsprachenlerner zumindest bei der Verwendung der Präposition a 
in obligatorischen Kontexten etwas dazugelernt haben. Das gleiche Verfahren wendeten Mon-
trul/Bowles (2009, zit. n. Montrul 2008) bei 14 Bilingualen mit der Herkunftssprache Spanisch 
an. Die Ergebnisse im Posttest zeigten signifikante Verbesserungen im Vergleich zum Vortest. 
Obwohl die Bilingualen nicht so gut abschnitten wie die spanischsprachigen Monolingualen, 
scheinen sich die Bilingualen im Vergleich zum Vortest stärker verbessert zu haben als die 
Zweitsprachenlerner. Da die jeweiligen Teilnehmer aber keinem Sprachkompetenztest unter-
zogen worden waren und die Zahl der Teilnehmer sich in beiden Versuchen unterschied, woll-
ten die Autoren der beiden Studien diese Gruppen nicht statistisch miteinander vergleichen 
(ebd.). Die Studie von Potowski/Jegerski/Morgan-Short (2009) stellte Verbesserungen bei bei-
den Gruppen fest. Hier wurde allerdings gezeigt, dass die Zweitsprachenlerner mehr dazuge-
lernt hatten als die Bilingualen. Dies könnte daran liegen, dass es hier um das Subjunktiv Im-
perfekt ging, eine Form, die eher in der schriftlichen Standardsprache als im mündlichen Spa-
nisch verwendet wird (Montrul 2008:246). Es sind weitere Untersuchungen notwendig, um her-
auszufinden, ob Bilinguale beim formalen Erwerb bzw. Wiedererwerb ihrer Herkunftssprache 
einen Vorteil haben. 
 
2.11.5 Der Umgang mit Mängeln in der Sprachkompetenz 
 
Thomauske (2009) berichtet von Cécile, die mit den Sprachen Deutsch und Französisch in 




zeichnen. Sie leidet unter den positiven Vorurteilen ihrer Umgebung, die davon ausgeht, dass 
sie die französische Sprache perfekt beherrscht. Dabei scheinen sich diese Menschen nicht für 
Céciles Bilingualität und Bikulturalität (vgl. Kapitel 2.14) zu interessieren, sondern erwarten 
lediglich eine Bestätigung der eigenen Annahmen. Cécile sucht nach Ursachen für die unvoll-
kommene Sprachbeherrschung und sieht diese z. T. im fehlenden Kontakt zu Frankreich und 
Franzosen, der fehlenden Unterstützung des Vaters bei der bilingualen Erziehung, der Domi-
nanz des Deutschen in der Familie und auch bei sich selbst. Sie hat das Gefühl, die ihr gegebene 
Chance nicht richtig genutzt zu haben, z. B. im französischen Kindergarten „ein stärkeres Ge-
fühl für ihre französische Seite auszubilden“ (ebd.:95). Diese Chance habe sie früher jedoch 
nicht erkannt. Es sei ihr damals unangenehm gewesen, aufzufallen, weil ihre Mutter „anders“ 
war. Dies habe sich später allerdings geändert. Weicht der subjektive Eindruck von Zweispra-
chigen vom Fremdbild ab, zieht dies einen inneren Konflikt nach sich (ebd.:94). Obwohl die 
Äußerungen positiv formuliert sind, spricht hier Thomauske (2009:109) dennoch von Diskri-
minierung, da Cécile nicht frei in ihrem Handeln ist, wenn sie versucht, den Vorurteilen gerecht 
zu werden. Sie fühlt sich minderwertig, weil sie diesem Bild von zwei Einsprachigen in einer 
Person nicht entspricht. Den individuellen Umgang mit solchen Annahmen sieht Thomauske 
bei Cécile darin, dass sie versucht, dieses „Sprachdefizit“ in Zukunft zu beheben. Diese Defizite 
sieht sie bei sich darin, dass sie im Französischen „lediglich“ die Alltagssprache beherrsche, 
aber keine politischen Reden mitverfolgen könne. Hinzu kommt die Angst, bei französischen 
Behörden nicht richtig verstanden zu werden. Andere Defizite sind schriftsprachlicher Natur. 
So sei oft eine Korrektur der von Cécile verfassten Briefe im privaten Bereich notwendig 
(ebd.:88). Andererseits sieht sie bei sich grammatische Probleme im Deutschen, weshalb sie 
sich nur zu 95 Prozent als deutsch bezeichnet. Dieses Defizit führt sie auf ihre französische 
Mutter (und deren sprachliche Fehler im Deutschen) zurück (ebd.:89). Sie versucht, sich davon 
zu überzeugen, dass sie trotz der Defizite im Französischen und Deutschen, zählt man beide 
Sprachen zusammen, über mehr sprachliche Ressourcen verfügt als Monolinguale. Aufgrund 
ihres Gefühls, die französische Sprache nicht perfekt zu beherrschen, entscheidet sich Cécile 
gegen ein Studium in diesem Bereich trotz der Belegung von Französisch als Leistungskurs im 
Abitur. Thomauske (ebd.:89) verweist darauf, dass andere Bilinguale ihre Familiensprache al-
lerdings auch für den Beruf nutzen. 
Manche Bilinguale versuchen, ihre Kenntnisse in der schwächeren Sprache auszubauen, wie 




Es sei hier angemerkt, dass solch eine positive Diskriminierung auch beim beruflichen Sprach-
erwerb anzutreffen ist. So erwarten manche Laien von Dolmetschern und Übersetzern, dass sie 
beide bzw. mehrere Arbeitssprachen perfekt beherrschen. 
 
2.12 Bilingualität und das Gehirn 
 
Wie erfolgt die Speicherung beider Sprachen im Gehirn eines Bilingualen? Im Falle von zwei 
separaten Speichern bestünde zwischen beiden Sprachen nur über Übersetzungen eine Verbin-
dung. Bei einem gemeinsamen Speicher hätten wir es mit einer starken Abhängigkeit beider 
Sprachen beim Sprachverständnis und der Sprachproduktion zu tun (Baker/Jones 1998:83). 
Für beide Hypothesen gibt es Hinweise, dass sie stimmen könnten. Kolers' (1966) Untersu-
chungen etwa lassen einen gemeinsamen semantischen Speicher vermuten. Seine Testpersonen 
sollten eine Liste mit Wörtern aus beiden Sprachen lesen. Sie konnten sich an die Wörter besser 
erinnern, die, unabhängig von der Sprache, öfter auf dieser Liste genannt waren. Dies führte 
Kolers mehr auf die Bedeutung als auf die phonetische oder lexikalische Form zurück. Gia-
nico/Altarriba (2008:85) stellten in einem Experiment das Tip-of-the-Tongue-Phänomen bei 
Bilingualen in der gleichen Häufigkeit fest wie bei Monolingualen. Ging es allerdings um Ge-
genstände, war es bei den Zweisprachigen häufiger anzutreffen. Dies erklären die beiden For-
scher damit, dass Bilinguale meist zwei Bezeichnungen für einen Gegenstand kennen würden, 
was Interferenzen verursachen könnte. Das weist nach ihrer Auffassung auf einen gemeinsamen 
sprachlichen Speicher hin. In Taylors (1971, zit. n. Romaine 1995:89) Versuch sollten Bilingu-
ale mit den Sprachen Englisch und Französisch in einer festgelegten Zeit möglichst viele As-
soziationen auf einen vorgegebenen Stimulus notieren. Dabei durften manche auf nur eine, an-
dere auf beide Sprachen zurückgreifen. Aber auch in der letzten Gruppe wurden die Assoziati-
onen in nur einer Sprache aufgeschrieben. Taylor schloss daraus auf stärkere Assoziationen 
innerhalb einer Sprache als zwischen den Sprachen. Auch Kolers (1963 ) bat in Studien Zwei-
sprachige, Assoziationen in beiden Sprachen festzuhalten. Ca. ein Fünftel der Assoziationen 
waren in beiden Sprachen notiert. Ungefähr 25 Prozent waren hingegen für eine Sprache spe-
zifisch. Dies weist weder auf einen getrennten noch einen gemeinsamen Speicher hin. 
Fraglich ist allerdings, ob in diesen Studien genügend zwischen den sprachspezifischen Spei-
chern und dem konzeptuellen Speicher unterschieden wird und inwieweit sie überhaupt etwas 
über die Repräsentation der zwei Sprachen und Konzepte im Gehirn aussagen können. Grosjean 
(1982:247) stellt außerdem fest, dass die verschiedenen Typen der Zweisprachigkeit in solchen 




schiedenen Umgebungen erworben haben, würde man zu anderen Resultaten gelangen als bei 
denjenigen, die sich ihre Sprachen in der gleichen Umgebung angeeignet haben. Schließlich 
haben Erstere in ihren Sprachen vermutlich unterschiedliche Erfahrungen gemacht. 
 
2.12.1 Modelle zur Repräsentation der zwei Sprachen 
 
Es gibt unterschiedliche Modelle zur Repräsentation und Verarbeitung der zwei Sprachen bei 
Bilingualen. Das von Weinreich (197714) ist vermutlich das bekannteste und wird im Folgenden 
vorgestellt: 
 
2.12.1.1 Modell von Weinreich 
 
Ähnlich wie Romaine unterscheidet auch Weinreich (1977:26f.) unterschiedliche Typen von 
Bilingualen, allerdings nach anderen Kriterien. In seinem Modell steht bei Zweisprachigen des 
Typ A eine Ausdruckseinheit in Verbindung mit genau einer Inhaltseinheit. Typ B verfügt über 
zwei Ausdruckseinheiten pro Inhaltseinheit, d. h. eine je Sprache. Bilinguale des Typ C verfü-
gen über eine Bedeutungseinheit in einer Sprache, zu der jeweils eine Ausdruckseinheit gehört. 
Dieselbe Bedeutungseinheit wird dann für die entsprechende Ausdruckseinheit in der anderen 
Sprache gebraucht. Der letzte Fall beschreibt eine untergeordnete Zweisprachigkeit. Der Bilin-
guale verwendet in einer Sprache (lediglich) die Muster aus der anderen. Dadurch sind in der 
ersten Sprache Interferenzen zu beobachten. Nicol/Teller/Greth (2001), Appel/Muysken 
(1987:77) sowie Altarriba/Heredia (2008) verstehen dies auch als eine Beschreibung der sich 
entwickelnden Zweisprachigkeit. 
Seit den Fünfziger Jahren des Zwanzigsten Jahrhunderts haben Sprachwissenschaftler und 
Psychologen von koordinierter und kompositioneller Zweisprachigkeit gesprochen, als ob diese 
Phänomene in dieser Form existierten und feststellbar wären (Diller 1986:19). Diese Bezeich-
nungen wurden vermutlich zuerst von Ervin/Osgood (196515) publiziert. Ihnen liegt die beha-
vioristische Lerntheorie und die de Saussuresche Zeichentheorie zugrunde. 
Beim Typ A handelt es sich um eine koordinierte Zweisprachigkeit. Die sprachlichen Zeichen 
und Reaktionen der einen Sprache werden mit einem Satz repräsentationaler Vermittlungspro-
zesse verbunden, die Assoziation der sprachlichen Zeichen und Reaktionen in der anderen Spra-
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che erfolgt mit einem anderen Satz repräsentationaler Vermittlungsprozesse (Ervin-Tripp/Os-
good 1986:13). Ein koordiniertes Sprachsystem ist nach Ervin-Tripp/Osgood charakteristisch 
für den „wahren“ Bilingualen, der bspw. eine Sprache in der Familie, die andere in der Schule 
oder auf Arbeit gebraucht. Alle Situationen und Verhaltensweisen, die bei der Verwendung der 
einen Sprache auftreten, sind anders als die Situationen und Verhaltensweisen bei der anderen. 
Die repräsentationalen Prozesse müssen unterschiedlich sein und somit auch die Bedeutung der 
Zeichen (ebd.). Selbst bei koordiniert Zweisprachigen kann es zu Interferenzen zwischen den 
beiden Prozesstypen kommen. Schließlich ähneln sich viele Situationen und Gegenstände in 
verschiedenen Kulturen. Angesichts dessen ist davon auszugehen, dass die mit Übersetzungs-
äquivalenten verbundenen repräsentationalen Prozesse ebenfalls oft ähnlich sind (vgl. auch 
Müller et al. 2011³). Dies erzeugt beim Dekodieren einen anderen Druck auf Zweisprachige, 
Bedeutungen zu vermischen und ein Zeichen der einen Sprache so zu deuten wie sein Überset-
zungsäquivalent in der anderen Sprache. Mit der Ähnlichkeit der Zeichen und der Vermittler 
wächst auch dieser Druck. Interferenzen sind also bei nahe verwandten Sprachen und ähnlichen 
Kulturen oder Erfahrungen, die mit den Sprachen verbunden sind, am ehesten zu erwarten (Er-
vin-Tripp/Osgood 1986:13). Beim Enkodieren steigt nach Ervin/Osgood (op. cit.) die Anzahl 
der Fehler mit der Ähnlichkeit der Bedeutungen oder repräsentationalen Prozesse. Die Fehler 
könnten sich in verzögerten oder blockierten Reaktionen zeigen, wenn sich die alternativen 
Reaktionen in den beiden Sprachen stärker unterscheiden. Bei ähnlichen Einheiten in beiden 
Sprachen können falsche Reaktionen hervorgerufen werden. Dies ist oft in kompositionellen 
Systemen zu beobachten, in denen gleiche Vermittler unterschiedliche Reaktionen hervorrufen 
müssen. Diese Verzögerungen oder Veränderungen in der Reaktionshäufigkeit verglichen mit 
Einsprachigen können bei koordiniert Zweisprachigen unwesentlich ausfallen. Kompromissva-
rianten würden sich „in Abhängigkeit von der Stärke der Gewohnheit in den beiden Sprachen, 
bei Aussprachefähigkeiten, lexikalischen Assoziationen und Übergangskonstruktionen“ bilden 
(Ervin-Tripp/Osgood 1986:13f). Ervin-Tripp und Osgood räumen ein, dass es trotz des Interfe-
renzdrucks Bilinguale gibt, die, wenn sie in einer bestimmten Sprache in einer angemessenen 
Situation über mit dieser Sprache assoziierte Ereignisse zu sprechen beginnen, sich nicht von 
Einsprachigen unterscheiden. Sie nennen drei vorhersagbare Faktoren, die es bei koordinierten 
Zweisprachigen zu berücksichtigen gilt: Hörer-Bilingualismus, das relative Prestige der Spra-
chen und die in dem Augenblick vorhandenen Gefühle gegenüber dem Hörer. Diese könnten 
dazu führen, dass manche Reaktionen in einer bestimmten Sprache nicht verfügbar sind oder 
Interferenzen bewusst verwendet werden. So wird die Sprache der Eltern wohl auch bei Bilin-




(ebd.:14). Zwei etablierte Grammatiksysteme sollten bei einem koordinierten Zweisprachigen 
allerdings eine größere Stabilität und Unabhängigkeit zwischen den zwei Sprachsystemen mit 
sich bringen (ebd.:17). Manche Forscher vermuten durch diese starke Unabhängigkeit der bei-
den Sprachen sogar große Übersetzungsschwierigkeiten bei koordinierten Bilingualen (vgl. 
Diller 1986:19). 
Typ B und C werden zusammen als kombinierte oder kompositionelle Zweisprachigkeit be-
zeichnet. Dabei wird eine Menge sprachlicher Zeichen, die der einen Sprache angemessen ist, 
und eine andere Menge sprachlicher Zeichen, die der anderen Sprache angemessen ist, mit den-
selben Bedeutungen oder repräsentationlen Vermittlungsprozessen (representational mediation 
processes) verbunden (Ervin-Tripp/Osgood 1986:12f.). In solch einem Fall wäre die Bedeutung 
der sprachlichen Zeichen Hund und sobaka dieselbe. Auch beim Enkodieren sind dieselben 
repräsentationalen Prozesse jeweils mit einer Menge sprachlicher Reaktionen in jeder Sprache 
assoziiert. Als Beispiel nennen Ervin-Tripp/Osgood Fremdsprachenlerner und Menschen, die 
in einer bilingualen Umgebung groß werden, in der beide Sprachen von den (meisten) Personen 
weitgehend austauschbar gesprochen werden. Im letzten Fall können Kompromiss-Repräsen-
tationsprozesse entstehen ohne (größere) Dominanz einer der beiden Sprachen (ebd.). Lambert 
(1969versteht unter dem kombinierten Bilingualismus jedoch diejenigen, die seit ihrer Kindheit 
in einer bilingualen Familie aufgewachsen sind, während koordiniert Zweisprachige sich die 
zweite Sprache frühestens ab dem Alter von zehn Jahren und meist nicht in der Familie ange-
eignet haben. Brooks (1964:267, zit. n. Diller 1986:20) versteht unter einem kompositionell 
Bilingualen wiederum einen Sprachlerner im Stadium des Dekodierens. Er deutet an, dass solch 
eine Person eigentlich überhaupt nicht bilingual ist. 
Es gab viele Diskussionen um und Kritik an Weinreichs Modell. Nach Jakobovits (1968:31f.) 
wären bei einer sehr starken Ausprägung des nebengeordneten Bilingualismus beide Sprach-
systeme gänzlich funktionell voneinander unabhängig. Dies bringe eine sprachliche Schizo-
phrenie mit sich. Im Falle einer extremen Form der zusammengesetzten Bilingualität wären 
beide Sprachen so sehr miteinander verbunden, dass kompositionell Bilinguale Übersetzungs-
maschinen nahekämen. 
Diller (1986:19) geht davon aus, dass es keine verschiedenen Arten der Zweisprachigkeit gibt, 
die sich den Bezeichnungen koordiniert und kompositionell zuordnen lassen. Zunächst seien 
diese beiden Termini nicht genau definiert. Der (gegensätzlichen) Einteilung in koordinierte 
und kompositionelle Zweisprachigkeit wird der Vorschlag entgegengesetzt, Zweisprachige ent-
lang eines Kontinuums zwischen kompositionellem und koordiniertem Bilingualismus anzu-




was Diller (1986:21) Anlass dazu gibt, die Unterscheidung zwischen diesen beiden Arten der 
Zweisprachigkeit anzuzweifeln. Ervin/Osgood (1965) und Lambert (1969) liefern z. B. sogar 
sich widersprechende Definitionen von kompositioneller und koordinierter Zweisprachigkeit. 
Zudem haben experimentelle Untersuchungen die Existenz dieser Konzepte nicht belegt. 
Schließlich gebe es bedeutende sprachwissenschaftliche Gründe gegen die Existenz dieser 
Konzepte. So würden verschmolzene Systeme z. B. sprachliche Interferenzen bedingen, die bei 
einem geübten Bilingualen nicht zu erwarten seien. Als Beispiel führt Diller (1986:24) eine 
grammatische Interferenz aus dem Französischen im Englischen an, die in der letzten Sprache 
eindeutig als Fehler zu deuten ist. Es stellt sich aber die Frage, ob Interferenzen nicht auch bei 
Bilingualen z. B. im lexikalischen Bereich vorkommen können. 
Lambert (1969) begreift Weinreichs Modell vielmehr als Kontinuum, auf dem bei einem Men-
schen Anzeichen für verschiedene Typen der Bilingualität festgestellt werden in Abhängigkeit 
von der Lebensphase. Auch Müller et al. (2011³:221) fragen sich, ob man Bilinguale überhaupt 
nur einem der Weinreich’schen Typen zuschreiben kann oder ob sie nicht viel mehr abhängig 
von der Lebensphase und dem Lebensbereich mal mehr koordiniert, mal mehr kombiniert zwei-
sprachig sein können. Nach ihrer Auffassung stellen die drei Typen eher „mentale Repräsenta-
tionen […] [dar], die der jeweiligen Kompetenz eines bilingualen Sprechertyps zugrunde lie-
gen“ (ebd.:216). Diese mentalen Repräsentationsformen müssten ebenso wenig wie die Art des 
Spracherwerbs das gesamte Leben gleichbleiben. Nach Marian (2008:23) könnten einem Zwei-
sprachigen beide Repräsentationstypen zugrunde liegen. Dann würden z. B. nur bestimmte 
Wörter nebengeordnet gespeichert, abhängig von der Erwerbsart oder ihren Eigenschaften. 
Trotz der heftigen Kritik ist nach Müller et al. (2011³:226) das Modell von Weinreich nicht 
widerlegt. Es wird als reine Abstraktion betrachtet, die in der Wirklichkeit nicht existiert. Jeder 
Bilinguale sei aber tendenziell koordiniert oder kompositionell zweisprachig (Presas 2000:22). 
 
2.12.1.2 Weitere Modelle 
 
Später wurden andere Modelle zur Repräsentation der Sprachen bei Bilingualen vorgeschlagen. 
Einige werden im Folgenden kurz vorgestellt: 
Die mentale Speicherung von Lexemen beider Sprachen wird als bilingual lexicon bezeichnet 
(Field 2011:20). Michel Paradis (1981, zit. n. Romaine 1993:84) nennt zwei unterschiedliche 
Auffassungen zur Speicherung und zum Abrufen der Sprachen bei Bilingualen. Nach der Ex-




zweite Sprache, erfolgt die Speicherung der neuen Laute als Allophone oder Varianten der 
schon erworbenen Phoneme in der ersten Sprache. Beide Sprachen nutzen also dieselben neu-
ronalen Mechanismen. Damit wäre verständlich, wieso Zweisprachige beide Sprachen mit dem 
Akzent der anderen gebrauchen können. Diese Hypothese lässt sich allerdings nicht auf simul-
tan Zweisprachige anwenden. Das Gegenstück bildet die Dual System Hypothesis. Danach wer-
den für jede Sprachebene, wie Phonetik, Lexik, Grammatik, andere neuronale Netzwerke ge-
nutzt. Die Speicherung der Sprachen erfolgt in demselben Bereich, dort aber mit einer unter-
schiedlichen Repräsentation. 
Field (2011:19f.) unterscheidet zwischen bilingual interactive activation (BIA) und bilingual 
interactive model of lexical access (BIMOLA). Dabei geht es darum, wie der Wortschatz eines 
Zweisprachigen in seinen jeweiligen Sprachen im Gehirn strukturiert ist (Dijkstra/Van Heuven 
1998; Dijkstra 2005:188ff.; Murre 2005:164f.). Bei BIA wird davon ausgegangen, dass die 
Wörter aus verschiedenen Sprachen in einem einzigen vereinten oder integrierten Lexikon auf 
Wortebene, also in einem mentalen Lexikon repräsentiert werden. Zugänglich sind sie über 
einen sogenannten Sprachknotenpunkt (language node), eine theoretische neuronale Verbin-
dung. BIMOLA ist ein Modell oder eine theoretische Konzeptualisierung mit Schwerpunkt auf 
mündlicher Worterkennung (Dijkstra 2005:190f.; Murre 2005:164f.). Danach gibt es zwei se-
parate Lexika (oder Module) für jede Sprache auf separaten Ebenen, einer für Phoneme, einer 
für Lexeme (ebd.; Field 2011:20). Weder BIA noch BIMOLA liefern allerdings ein Modell 
zum Spracherwerb, also dazu, wie es zur Organisierung des zweisprachigen Lexikons kommt 
(Field, op. cit.; Murre 2005:165). 
Baker/Jones (1998:83) vermuten zwei separate Sprachsysteme und ein gemeinsames System 
von Konzepten. Diese Sprachsysteme seien über Konzepte, Assoziations- und Übersetzungs-
systeme verbunden, etwa in der Lexik. Eine vergleichbare Hypothese findet sich bei Michel 
Paradis (1980, zit. n. Romaine 1995:89). 
Bei der Mehrzahl der Modelle zur Sprachverarbeitung und -repräsentation bei Bilingualen, ab-
gesehen vom Distributed Feature Model (De Groot 1992) wird ein gemeinsamer Speicher an 
Konzepten für die meisten oder alle Wörter angenommen (vgl. Kroll/Stewart 1994; Costa 
2005). Dies wird dadurch untermauert, dass Zweisprachige viele Wörter aus einer Sprache in 
die andere übersetzen können (Pavlenko 2009:125). Nach Field (2011:20f.) muss allerdings 
noch gezeigt werden, ob „a native bilingual has two entirely independent lexicons or one, uni-
fied bank or store of words that are all interconnected“. So wären auch zwei Speicher für die 
Repräsentationen der Bedeutungen und Ausdrucksmöglichkeiten für jede Sprache eines Bilin-




Was das Übersetzen anbelangt, vermuten Fabbro (op. cit.:219) und Michel Paradis (1984:66) 
ein Zwei-Komponenten-Modell mit neurofunktional unabhängigen Komponenten in denselben 
Gehirnarealen. Diese arbeiten unabhängig von den Systemen für Rezeption und Produktion. 
Dabei ist eine Komponente für das Übersetzen aus der einen in die andere Sprache, die andere 
für die Translation in die umgekehrte Richtung zuständig. Dies könnte allerdings nur auf Über-
setzer mit zwei Arbeitssprachen zutreffen. Zumindest im Studium wird jedoch häufig in mehr 
als zwei Sprachrichtungen übersetzt. 
 
2.12.2 Zweisprachigkeit und Kognition 
 
Studien aus den 1920er und 1930er Jahren kommen zu dem Schluss, dass Bilinguale langsamer 
Fortschritte in der Schule machen und einen niedrigeren Intelligenzquotienten haben als Mo-
nolinguale (vgl. Presas 2000:27). Nach Ben-Zeev (1977) und Appel/Muysken (1987:111) sind 
Zweisprachige kognitiv flexibler und können besser lateral denken und Wortassoziationen bil-
den als Einsprachige. Diese Fähigkeiten sollen eine bedeutende Rolle bei der Kreativität spielen 
und mit einem besseren Umgang mit Sprache verbunden sein, da Bilinguale schon sehr früh 
lernen, den mentalen Inhalt von lexikalischen Einheiten von ihren grafischen oder akustischen 
Form zu trennen. Dies könnte sich positiv auf die Translation ausüben (Presas 2000:27). 
Zum Zusammenhang zwischen Zweisprachigkeit und Kognition haben Cummins (1979b) und 
Toukomaa/Skutnabb-Kangas (1977, zit. n. Daller 1999) die Schwellenhypothese (threshold hy-
pothesis) aufgestellt. Danach existieren drei Stufen der Zweisprachigkeit: Auf der ersten Stufe 
werden in keiner Sprache Fähigkeiten auf einem bestimmten Niveau erreicht – mit negativen 
Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung. Dies entspricht dem Konzept der doppelten 
Halbsprachigkeit (vgl. Kapitel 2.4.1). Auf der zweiten Stufe ist die Entwicklung in einer Spra-
che ausreichend, in der anderen nicht. Dies wirke sich auf die kognitive Entwicklung weder 
vor- noch nachteilig aus. Auf der dritten Stufe verfügt der Bilinguale über gute Kenntnisse in 
beiden Sprachen. Diese Form der Bilingualität sei von Vorteil für die kognitive Entwicklung. 
Es wird angenommen, dass die Ursache für die Bilingualität der ersten Stufe in einer unzu-
reichenden Entwicklung der CALP (vgl. Kapitel 2.4.1) in der Erstsprache liegt (Daller 1999:54). 
Dies ist nach Daller (ebd.:55) vermutlich auf viele Migrationssituationen zutreffend, in denen 
das Kind sich wegen der unzureichenden Beherrschung der Schulsprache nicht altersgerecht 
entwickeln kann. Wird gleichzeitig die Familiensprache durch die Schule vernachlässigt, kann 




ausübt. Auch Collier (1989) hebt hervor, dass diese nachteilige Auswirkung auf den Bruch 
zwischen der Entwicklung der Erstsprache in der Familie und dem Zweitspracherwerb in der 
Schule zurückgehe. In beiden Sprachen unterrichtete Einwandererkinder seien „more academi-
cally successful“ als diejenigen, die nur in der neuen Umgebungssprache unterrichtet werden 
(ebd.:523f.). 
Später distanziert sich Cummins (2000) wieder von der Schwellenhypothese. Kritik an der 
Schwellenhypothese wird in Bezug auf den unterstellten engen Zusammenhang zwischen 
Sprachfähigkeiten und Kognition geübt. So merkt Romaine (1995:268) an: „The relation be-
tween language and thought processes is, however, by no means as straightforward as he [Cum-
mins] suggests“. Daller (1999:55f.) führt außerdem an, dass „die graphische Darstellung der 
Schwellenhypothese eine Kausalitätsbeziehung nahelegt, die so nicht unbedingt gegeben sein 
muß“. Es könnte zwar durchaus sein, dass sich die Sprachentwicklung nachteilig auf die kog-
nitive Entwicklung ausübt. Es könnte jedoch auch umgekehrt sein, dass unzureichende kogni-
tive Fähigkeiten einen negativen Einfluss auf die sprachliche Entwicklung haben. Nach Ap-
pel/Muysken (1987:109) weisen verschiedene Studienergebnisse aber darauf hin, dass die 
Zweisprachigkeit die Kognition beeinflusst und nicht umgekehrt. Als weiteren Punkt führt Dal-
ler (1999:56) die problematische Operationalisierung und die exakte Festlegung der Schwellen 
an. 
Auch Diaz/Klingler (1991:175f.) nehmen Stellung zur Schwellenhypothese. Sie vermuten, dass 
es eine subtraktive Bilingualität (vgl. auch Lambert 1977:19, 1981) gibt, die mit akademischen 
Problemen und kognitiven Nachteilen einhergeht. Diaz und Klingler werfen allerdings die 
Frage auf, ob diese nicht vorübergehender Natur seien. 
Selbst in akademischen Kreisen herrschte nicht immer die aktuelle positive Sicht bezüglich der 
menschlichen Fähigkeit vor, mehr als eine Sprache zu erwerben. In der Literatur sind beide 
Positionen vertreten – sowohl, dass die Bilingualität positive als auch negative Auswirkungen 
auf die kognitive Entwicklung hat. Beide Aussagen lassen sich auch auf empirische Ergebnisse 
stützen (Daller 1999:53). Dabei ist der negative Einfluss der Zweisprachigkeit eher bei älteren 
Arbeiten festzustellen, der positive bei neueren Untersuchungen (ebd.; Jesser 2006:37). In der 
frühen Forschung wurde der Zweisprachige als zwei Einsprachige in einer Person angesehen 
und seine sprachliche Leistung wurde an der Monolingualer (mit einer hohen Sprachkompetenz) 
gemessen (ebd.). Folglich wurden Zweisprachige als semilingual und sogar kognitiv behindert 
beurteilt (vgl. Hakuta 1986) – von Hakuta/Diaz (1985:320) als „social or cognitive Franken-
stein“ bezeichnet. Die zugrundeliegende monolinguale Norm spiegelt sich wohl im Großteil 




len Muttersprachler als unterlegen beschrieben wird (Jessner 2006:37). Wie Daller (1999) so-
wie Appel/Muysken (1987:101) sicherlich zu Recht vermuten, können hier sprachpolitische 
Haltungen eine Rolle spielen. Zieht gesellschaftlicher Bilingualismus in vielen Ländern politi-
sche Konflikte nach sich, kann dies leicht zu einer negativen Einstellung gegenüber individu-
eller Zweisprachigkeit führen (vgl. auch Daller, op. cit.). 
Arsenian (1937) und Macnamara (1966, zit. n. Montrul 2008:9) glauben, dass Bilinguale im 
Vergleich zu Monolingualen akademisch benachteiligt seien. Mit der Studie von Peal/Lambert 
(1962), die erstmals einen positiven Zusammenhang zwischen Bilingualität und Intelligenz 
zeigten, begann sich die Haltung zur Zweisprachigkeit zu ändern. Sie stellen die These auf, dass 
junge Bilinguale ihrer Erfahrung mit zwei Sprachen anscheinend eine mentale Flexibilität, eine 
bessere Konzeptbildung und vielfältigere mentale Fähigkeiten zu verdanken hätten (ebd.). 
Die bspw. in US-amerikanischen Studien beobachtete akademische und kognitive Benachteili-
gung bilingualer Kinder kann mit anderen Faktoren zusammenhängen, etwa Armut, einem 
niedrigen Bildungsgrad der Eltern, der fehlenden Beherrschung der Zweitsprache durch die El-
tern und ihre Unfähigkeit, ihre Kinder im schulischen Bereich zu unterstützen (Hakuta/But-
ler/Witt 2000; Oller/Eilers/Urbano/Cobo-Lewis 1997; Oller/Eilers 2002). Diese wirken sich ne-
gativ auf das Selbstbewusstsein, die Akkulturation und den akademischen Erfolg Bilingualer 
aus. Dies trifft aber auch auf Einsprachige zu, die ähnlich benachteiligt sind (vgl. auch Montrul 
2008:95). 
Nach Grosjean (1982:226) hat die Bilingualität per se weder einen wesentlichen positiven noch 
einen negativen Einfluss auf die kognitive Entwicklung. Ähnlich sieht dies McLaughlin 
(1984:225): 
 
In short, almost no general statements are warranted by research on the effects of early bilin-
gualism. It has not been demonstrated that early bilingualism has positive or negative conse-
quences for language development, cognitive functioning, or intellectual development. In each 
of these areas the findings of research are either contradicted by other research or can be ques-
tioned on methodological grounds. The one statement that is supported by research findings is 
that command of a second language makes a difference if a child is tested in that language – a 
not very surprising finding. 
 
In bestimmten Migrationssituationen können nach Daller (op. cit.) dennoch aus dem Zusam-
menspiel aus Bilingualität und sozialem Umfeld Nachteile für die kognitive Entwicklung er-
wachsen. 
Peal und Lambert (1962) stellten bei bilingualen Kindern kognitive Vorteile gegenüber mono-




Seitdem ist das Interesse an metasprachlichen Aufgaben, am metasprachlichen Bewusstsein 




Sprachbewusstsein bedeutet unter anderem, sich dessen bewusst zu sein, welche Art des Spre-
chens als richtig oder falsch bzw. schön oder schlecht gilt (Thomauske 2009:49). Für Romeo 
(2005:117f.) umfasst das Sprachbewusstsein Folgendes: 
 
At the linguistic level, there is a consciousness of the language tool and its usefulness for: play-
ing with language to make an impression on the interlocutor: complex statements, “sustained 
style”, ludic strategies, linguistic creativity; contrasting one language to the other to joke, to 
mock, to explain, to clarify, to ask for explanations, to assert oneself; strategic use of modal 
propositions; the game of verb tenses with modal value (hypothetic future in foreseen events, 
habitual or a-temporal Present Tense for general statements), aspectual and temporal value; the 
functioning of argumentative operators as causal connectors […], the adversative connectors 
[…], the temporal connectors […]. 
 
Außerdem zeigt Romeo auf soziolinguistischer Ebene, dass bilinguale Kinder dadurch, dass sie 
zwei Systemen ausgesetzt sind, typologische Unterschiede und semantische Nuancen leicht be-
greifen können. Der parallele Erwerb von zwei Erstsprachen hat bei der kognitiven Entwick-
lung der von Romeo (2005:118) untersuchten Kinder eine wesentliche Rolle gespielt. Die Be-
rufung auf den anderen Code zielt darauf ab, zwei verschiedene Bereiche zum Zwecke der 
Klarheit auseinanderzuhalten. Romeo sieht hier eine kognitive Motivation. Die Fähigkeit, durch 
beide Sprachen Informationen zu integrieren, Konzepte zu vergleichen und neu zu erarbeiten, 
hat die Rolle der Sprache als Instrument erweitert und die kognitive Funktion beider Sprachen 
sichtbar gemacht. Romeo nimmt an, dass bilinguale Kinder, weil sie schon früh in beiden Spra-
chen funktionieren konnten, besser gelernt haben, die Interaktion durch Sprachstrategien zu 
steuern „giving them an aptitude for argumentative reasoning, which characteristically combi-
nes the linguistic with the cognitive abilities“ (Romeo 2005:119). 
Nach Swain (1972, zit. n. Lyon 1996:53) unterscheidet sich der simultane Zweisprachigkeits-
erwerb kaum vom monolingualen Spracherwerb. Das bilinguale Kind verfüge über eine einzige 
mentale Grammatik, über die beide Sprachen wie zwei Varietäten einer einzigen Sprache funk-
tionieren. Diese Theorie, von Volterra/Taeschner (1978) verbreitet, wurde häufig kritisiert und 
das frühe Sprachbewusstsein bilingual aufwachsender Kinder in den Vordergrund gestellt (vgl. 




Ende der Siebziger Jahre des Zwanzigsten Jahrhunderts entstand die Theorie, dass in der ersten 
Phase des bilingualen Spracherwerbs (bis zum dritten Lebensjahr) im aktiven Lexikon beide 
Sprachen gemischt sind. In der zweiten Phase (spätestens bis zum fünften Lebensjahr) erwirbt 
das Kind immer mehr äquivalente Lexeme aus beiden Sprachen. Die Lexika werden getrennt 
(Volterra und Taeschner 1978). Der parallele Erwerb mehrerer Sprachen unterscheidet sich 
vom monolingualen Spracherwerb. Zunächst nehmen bilinguale Kinder ebenso wie monolin-
guale viele Wörter auf. Anders als bei Einsprachigen kommen diese Wörter aber aus mehr als 
einer Sprache. Döpke (1998) kam in Beobachtungsstudien zu der Schlussfolgerung, dass bei 
mehrsprachig aufwachsenden Kindern schon das Bewusstsein dafür vorhanden ist, dass sie 
zwei oder mehr Sprachen erwerben. Cantone (2011:228) sieht die These hinreichend empirisch 
widerlegt, dass beide Sprachen erst in einem Sprachsystem gespeichert werden und erst später 
getrennt werden. Schließlich wurde gezeigt, dass zweisprachige Kinder schon früh getrennte 
Lexika aufbauen und die grammatischen und phonetischen Regeln der jeweiligen Sprache ein-
halten (vgl. u.a. Meisel 1989, 1990; Johanne Paradis/Genesee 1996; Johanne Paradis/Genesee  
1997; Müller et al. 2011³; De Houwer 2009b; De Houwer 1995b). Auch Burkhardt Montanari 
(2010:61) berichtet von einer Studie, in der gezeigt wurde, dass ein hebräisch-englisches Kind 
in einer Sprache die Mutter, in einer anderen den Vater ansprach. Sie führt zwei weitere Unter-
suchungen mit je einem englisch-spanischen und einem deutsch-französischen Kind an, in de-
nen ebenfalls eine Unterscheidung der Sprachen durch das Kind im Alter von etwa zwei Jahren 
beobachtet wurden. Mit zwei Jahren scheinen zweisprachige Kinder Sprachen also klar unter-
scheiden zu können (vgl. auch Baker 1995). Obgleich die Sprachen von Beginn an getrennt 
werden, ist bei der Entwicklung von zwei grammatischen Systemen ein Einfluss zwischen bei-
den Sprachen nicht ausgeschlossen (Müller/Cantone/Kupisch/Schmitz 2002; Müller et al. 2011³; 
Hauser-Grüdl/Arencibia Guerra/Witzmann/Leray/Müller 2010; Silva-Corvalán 2014:66). Die-
ser muss sich allerdings nicht unbedingt in Form von Interferenz oder eines verzögerten Sprach-
erwerbs zeigen, sondern es kann auch sein, dass manche Phänomene schneller erworben wer-
den. 
Bilinguale Kinder können die Sprachen, mit denen sie aufwachsen, ab einem frühen Alter aus-
einanderhalten. Dabei deutet Lanza (2005:23) das Mischen von Sprachen durch die Kinder 





2.12.4 Weitere Zusammenhänge zwischen Bilingualität und Gehirn 
 
Die regelmäßige Nutzung beider Sprachen zögert offenbar das Einsetzen von Alzheimersymp-
tomen hinaus (Dreifus unter Bezug auf Bialystok et al.; Craik/Bialystok/Freedman 2010). Bei 
der Untersuchung von Krankenakten von vierhundert Alzheimerpatienten stellten Bialystok et 
al. (zit. n. Dreifus) fest, dass Symptome dieser Erkrankung bei Bilingualen im Durchschnitt 
fünf bis sechs Jahre später auftraten als bei denjenigen, die nur eine Sprache sprachen (vgl. auch 
Craik/Bialystok/Freedman 2010). Dabei waren sie vergleichbar in Bezug auf kognitive Fähig-
keiten und die berufliche Stellung; die einsprachigen Patienten verfügten über eine höhere Bil-
dung (ebd.). Dass die Symptome erst später einsetzten, bedeute, dass sie weiterhin auf einem 
höheren Niveau funktionieren konnten, als sich die Krankheit in ihrem Gehirn anfing zu entwi-
ckeln. Sie seien besser mit der Erkrankung zurechtgekommen (vgl. auch Bialystok 2011). Bia-
lystok hebt hervor, dass man dazu beide Sprachen ständig gebrauchen muss. Eine gelegentliche 
Nutzung würde sich nicht vorteilig auswirken (Bialystok, zit. n. Dreifus). Hier stellt sich aller-
dings die Frage, ob dies unmittelbar mit der Zweisprachigkeit zusammenhängt oder der gleiche 
Effekt nicht auch durch andere Aktivitäten des Gehirns erreicht werden kann, wie das regelmä-
ßige Lösen komplexer Mathematikaufgaben etc. Es wurde allgemein gezeigt, dass Zweispra-
chigkeit einen wesentlichen Beitrag zur Plastizität des Gehirns leistet, insbesondere was die 
exekutiven Funktionen anbelangt, wie die kognitive Steuerung und das Arbeitsgedächtnis 
(Rossi/Diaz 2016). 
Zudem zeigten Bialystok et al., dass Bilinguale besser im Multitasking sind. Es gehöre zu den 
Dingen, die das exekutive Kontrollsystem steuert. Um zu untersuchen, ob Zweisprachige besser 
im Multitasking abschneiden, setzten Bialystok et al. (zit. n. Dreifus) sowohl Ein- als auch 
Zweisprachige in einen Fahrsimulator. Über Kopfhörer erhielten sie weitere Aufgaben, als ob 
sie fuhren und mit dem Handy telefonierten. Dabei wurde gemessen, wie sehr sich das Fahr-
verhalten verschlechterte. Obwohl alle Probanden schlechter fuhren, ging es bei Bilingualen 
nicht so stark zurück wie bei Monolingualen. Gebraucht man regelmäßig zwei Sprachen, er-
scheinen beide Sprachen jedes Mal, wenn man spricht und das exekutive Kontrollsystem muss 
dann beide Sprachen „durchforsten“ und entscheiden, was im jeweiligen Augenblick wichtig 
ist. Dadurch nutzen Zweisprachige dieses System häufiger und es ist effizienter (Bialystok, zit. 
n. Dreifus). 
Weitere Untersuchungen von Bialystok et al. (2004) zu diesem Thema zeigten, dass die kogni-




Ältere Zweisprachige schnitten bei Aufgaben zur Untersuchung des exekutiven Kontrollsys-
tems besser ab als ältere Einsprachige (Bialystok, zit. n. Dreifus). 
Anderson et al. (2018) zeigten, dass Bilinguale im Gegensatz zu Monolingualen überlappende 
Hirnregionen für sprachliche und exekutive Funktionen nutzen. Auch sie gehen davon aus, dass 
Bilinguale durch den alltäglichen Wechsel zwischen zwei Sprachsystemen effizientere Mecha-
nismen nicht nur für Sprachen, sondern auch für den Wechsel zwischen verschiedenen Aufga-
ben entwickelt haben. 
 
2.12.5 Neurowissenschaftliche Untersuchungen zur Zweisprachigkeit 
 
In den letzten Jahrzenten hat das Interesse der kognitiven Neurologie an der Bilingualität zuge-
nommen, mit Schwerpunkt auf der Lokalisation und Prozessierung beider Sprachen im Gehirn 
(vgl. auch Wagelaar 2008:1). Mit bildgebenden Verfahren, z. B. mit elektrophysiologischen 
Methoden (Gehirnstrommessungen) und hämodynamischen Verfahren (funktioneller Mag-
netresonanztomographie (fMRT), Positronenemissionstomographie) kann man die Gehirnare-
ale, in denen Sprache hauptsächlich verarbeitet wird, und die unterschiedlichen Verarbeitungs-
arten sichtbar machen (Meisel 2007a:108). Während man früher in Experimenten nur sehen 
konnte, welche Teile des Gehirns der Probanden bei bestimmten Aufgaben aufleuchteten, kann 
man mittlerweile erkennen, wie alle Strukturen des Gehirns miteinander zusammenarbeiten 
(Bialystok, zit. n. Dreifus). 
Manche Untersuchungen weisen darauf hin, dass Bilinguale Wörter und Sätze in ihren beiden 
Sprachen in der gleichen Art und Weise verarbeiten (Chee et al. 1999b; Nicol/Teller/Greth 
2001). Chee et al. (1999a) beobachteten in einer fMRT-Studie frühe Bilinguale, die beide Spra-
chen gut beherrschen, mit dem Ergebnis, dass auf der Wortebene die gleichen neuroanatomi-
schen Areale verwendet werden. 
Bialystok et al. (zit. n. Dreifus) stellten bei Bilingualen andere neuronale Verbindungen fest als 
bei Monolingualen. Beim Lösen der gleichen Probleme würden Zweisprachige andere Systeme 
nutzen als Einsprachige. Selbst bei manchen nichtsprachlichen Tests haben sie beobachtet, dass 
Bilinguale schneller seien. Bildgebende Verfahren weisen darauf hin, dass Bilinguale offenbar 
auf andere Netzwerke zurückgreifen, die auch Sprachzentren für die Lösung vollständig nicht-
sprachlicher Aufgaben miteinschließen können. „Their whole brain appears to rewire because 




Manche neurolinguistischen Studien hatten das Ziel, zu zeigen, dass Bilinguale, die ihre zweite 
Sprache ab dem vierten Lebensjahr erlangt haben, diese anders verarbeiten (vgl. z. B. 
Hahne/Friederici 2001). Die Resultate weisen darauf hin, dass frühe Zweisprachige, die beiden 
Sprachen schon vor dem Alter von drei Jahren ausgesetzt waren, bei freier Sprachproduktion 
die gleichen Unterareale im Broca-Feld16 nutzen. Bilinguale, die sich die zweite Sprache ab 
dem elften Lebensjahr angeeignet haben, würden dagegen getrennte Subareale verwenden mit 
einer geringen Überlappung. Die kleinsten Unterschiede wurden bei simultan Multilingualen 
beobachtet (vgl. Nitsch 2007:55ff.; Isel, zit. n. Tarmas 2007:47). Dadurch würden frühe Zwei-
sprachige leichter auf ihre Sprachen zurückgreifen und zwischen ihnen „umschalten“ können. 
Dieselben überlappenden Subareale nutzen frühe Zweisprachige wohl auch für weitere Spra-
chen, die sie sich ab einem Alter von neun Jahren angeeignet haben. Bei späten Zwei- und 
Mehrsprachigen würde hingegen für jede Sprache ein eigenes Netzwerk im Broca-Zentrum 
aufgebaut werden (vgl. ebd.). Frühe Zweisprachige würden dadurch leichter weitere Sprachen 
erwerben (vgl. auch Kaushanskaya/Marian 2009). Nach Wattendorf et al. (2001, zit. n. Nitsch 
2007:57) findet bei frühen Bilingualen in beiden Sprachen eine Aktivierung größerer Einheiten 
in den Broca- und Wernickearealen17, den Voxeln, statt. In diese aktivierten Voxeln könne auch 
eine später erlernte dritte Sprache integriert werden. 
Eine Untersuchung von Perani et al. (1998) konnte zudem auch keine Unterschiede zwischen 
den durch die Sprachverarbeitung aktivierten Hirnregionen bei frühen und späten Zweisprachi-
gen mit guten Kenntnissen in beiden Sprachen zeigen. Auch bei den Probanden mit parallelem 
Spracherwerb wurden bei der Verarbeitung von Grammatik keine gesondert oder verstärkt ak-
tivierten Hirnregionen beobachtet, woraus man ableiten kann, dass die Grammatikverarbeitung 
bei solchen Personen in beiden Sprachen in denselben Regionen stattfindet. Anzumerken ist, 
dass in dieser Studie der Reiz schriftlich präsentiert wurde. Dabei wäre gerade eine (zusätzli-
che) mündliche Darstellung bei Bilingualen besonders wichtig, weil die Minderheiten- bzw. 
Herkunftssprache oft viel mehr (wenn nicht ausschließlich) mündlich gebraucht wird. Abgese-
hen davon wurden die produktiven Kompetenzen Sprechen und Schreiben nicht untersucht. Bei 
den Gruppen mit spätem Spracherwerb zeigten sich allerdings in der Zweitsprache bei der Ver-
arbeitung von Grammatikaufgaben separat oder verstärkt aktivierte Hirnareale. Zusätzlich zu 
den Arealen, die in die Grammatikverarbeitung der Erstsprache involviert sind, werden bei der 
Grammatikverarbeitung einer spät erworbenen Zweitsprache weitere Areale aktiviert. In der 
                                                 
16 u. a. auch motorisches Sprachenzentrum genannt; kontrolliert die Koordination von Kehlkopf und Mund beim 
Sprechen (Springer Medizin 2004:299) 




beschriebenen Untersuchung waren die Studienteilnehmer mit simultanem Spracherwerb bei-
den Sprachen seit der Geburt ausgesetzt (nach Angaben der Teilnehmer zu mindestens 17 Pro-
zent der gesamten Sprachexposition, die durchschnittlich bei 40 Prozent lag). Probanden aus 
den Gruppen mit spätem Erwerb der zweiten Sprache hatten erst ab einem Alter von sechs 
Jahren (intensiveren) Kontakt zu dieser Sprache. Diese Grenze ab dem siebten Lebensjahr 
wurde auf Grundlage von mehreren Studien festgelegt (Wagelaar 2000). Die Ergebnisse von 
Wagelaar (2008:66f.)  entsprechen auch einer von Volterra/Taeschner (1978) nach Verhaltens-
studien aufgestellten Theorie, dass bei parallelem Erwerb von mehr als einer Sprache zunächst 
nur ein Grammatiksystem aufgebaut wird. Nach ihrem Dreiphasenmodell wenden bilingual 
aufwachsende Kinder die erworbenen Grammatikregeln zunächst auf beide Sprachen an. Dies 
ändert sich aber später und es werden die Grammatikregeln der jeweiligen Sprache angewendet. 
Die Ergebnisse könnten allerdings auch die Theorie stützen, dass beide Sprachen zwar von 
Beginn an unterschieden werden könnten, aber die Fähigkeit, Wörter und Regeln in nur einer 
Sprache zu verwenden, erst erlernt werden müsse (Genesee 1989). Keine dieser Theorien kann 
durch Wagelaars Ergebnisse bestätigt oder widerlegt werden. Die Resultate zeigen allerdings, 
dass eine sich später vollziehende Trennung der grammatischen Strukturen oder die Fähigkeit, 
diese getrennt anzuwenden, mit einem selektiven Zugriff auf die jeweiligen Gehirnstrukturen 
verbunden ist, nicht mit der Aktivierung unterschiedlicher Areale. 
Zudem wurden Unterschiede hinsichtlich der Lokalisierung der aktivierten Areale zwischen 
frühen und späten Zweisprachigen gezeigt. Frühe Multilinguale würden beim Verarbeiten der 
beiden Sprachen ein weites Netzwerk in den vorderen motorischen Cortexarealen, insbesondere 
frontale und präfrontale laterale Areale aktivieren. Dies wurde unter anderem bei Katalanisch-
Spanisch-Zweisprachigen festgestellt, die so Interferenzen zwischen beiden Sprachen18 ver-
meiden konnten. Späte Zwei- und Mehrsprachige würden dagegen in der ersten Sprache mehr 
die hinteren sensorischen Areale nutzen (vgl. Wattendorf 2006, zit. n. Nitsch 2007:57). Sowohl 
frühe als auch späte Mehrsprachige würden die Verarbeitungsart, die für die Erstsprache erwor-
ben wurde, in ähnlicher Weise auch für eine später erlernte dritte Sprache verwenden. Eine 
Aktivierung der präfrontalen Bereiche, die für das Interferenzverhalten bedeutend sind, würde 
für später erworbene Sprachen allerdings nicht stattfinden. Nitsch (2007:58) vermutet, dass für 
solche Sprachen auf andere Mechanismen zur Vermeidung von Interferenzen zurückgegriffen 
wird. 
                                                 




Michel Paradis (1998) behauptete, dass Zweisprachige und Einsprachige über die gleichen lin-
guistischen Funktionen verfügen würden und die Unterschiede nur quantitativer Art seien. Da-
mit erfordere der parallele Gebrauch von mehr als einer Sprache kein spezifisches neuronales 
Korrelat. Getrennt werden die Sprachen nach Paradis durch eine unterschiedlich hohe Erre-
gungs- und Hemmungsschwelle. Auf dieser Grundlage entstand die Annahme, dass für die ein-
zelnen Sprachen separate neurofunktionelle Systeme existieren würden, jedoch ohne hierfür 
getrennte neuroanatomische Bereiche vorauszusetzen (Wagelaar 2008:14). In intraoperativen 
Untersuchungen mit direkter elektrischer Stimulation beobachteten Roux/Trémoulet (2002) bei 
bilingualen Patienten mit unterschiedlicher Sprachkompetenz und unterschiedlichem Erwerbs-
einstiegsalter neben überlappenden Bereichen für bestimmte Teilfunktionen beider Sprachen 
sprach- oder auch aufgabenspezifische Regionen, so im Frontallappen und im tempo-parietalen 
Cortex. Roux und Trémoulet schlussfolgerten, dass es nicht nur Areale gibt, die am Verarbei-
tungsprozess von mehr als einer Sprache beteiligt sind, sondern auch Regionen, in denen nur 
eine Sprache verarbeitet wird. 
Soares/Grosjean (1981) setzten Monolinguale und Probanden, bei denen der Erwerb der zwei-
ten Sprache mit frühestens zwölf Jahren begonnen hat, im rechten und linken Gesichtsfeld Rei-
zen aus. Beide Gruppen zeigten eine schnellere Reaktion auf die Reize in der rechten Gesichts-
hälfte. Dies steht in unmittelbarer Verbindung mit der linken Gehirnhemisphäre. Soares und 
Grosjean schlossen daraus auf die Sprachverarbeitung in der linken Gehirnhälfte sowohl bei 
Ein- als auch Zweisprachigen. Das Erwerbseinstiegalter sei diesbezüglich unwesentlich (ebd.). 
Auch andere, mit der Positronenemissionstomographie19 und mit dem Wada-Test20 durchge-
führte Untersuchungen deuten darauf hin, dass spezifische sprachliche Fähigkeiten bei Bilin-
gualen, genauso wie bei Monolingualen, in der linken Hemisphäre lokalisiert sind. So konnte 
in solchen Studien Sprachaktivität in beiden Sprachen gleichermaßen in der linken Hirnhälfte 
gezeigt werden (Rapport/Tan/Whitaker 1983; Klein et al. 1999). Metuki/Sinkevich/Lavidor 
(2013) kommen in ihrer Untersuchung hingegen zu dem Ergebnis, dass die Lateralisierung von 
Prozessen von der jeweiligen Muttersprache abhängen kann. Genesee et al. (1978) untersuchten 
ebenfalls die Sprachprozessierung bei Zweisprachigen anhand von drei Gruppen: simultan Bi-
lingualen, Zweisprachigen, die die zweite Sprache im Alter von vier bis sechs Jahren, und sol-
                                                 
19 Dieses Verfahren hat Ähnlichkeiten mit der Computertomografie. Dabei werden die Photonen registriert, die 
von Positronenstrahlen abgegeben werden. Es findet seine Anwendung z. B. bei der Diagnostik von Durchblu-
tungs- und Stoffwechselstörungen des Gehirns. (Springer Medizin 2004:1739). 
20 Dieser Test dient der Lokalisierung der sprachdominanten Gehirnhälfte. Nach Einführung des Narkosemittels 
in die rechte oder linke Halsschlagader ist die Funktion der durch diese Arterie versorgten Gehirnhälfte für eine 
bestimmte Zeit blockiert. In diesem Zeitraum kann die Funktionsfähigkeit beider Hemisphären getrennt voneinan-




chen, die diese ab einem Alter von zwölf Jahren erworben hatten. Sie setzen die Probanden 
Reizen in beiden Sprachen aus, die sie den Sprachen zuordnen sollten. Die Antworten wurden 
auf dem Elektroencephalogramm21 überprüft. Bei den Testpersonen der ersten beiden Gruppen 
waren kürzere Frequenzen in der linken, bei der dritten Gruppe in der rechten Gehirnhälfte zu 
beobachten. Genesee et al. schlussfolgerten daraus, dass späte Zweisprachige für die Verarbei-
tung beider Sprachen vor allem die rechte Gehirnhälfte nutzten. 
Weber-Fox/Neville (1996) berichten in einer Untersuchung von ereigniskorrelierten Potentia-
len22 von einer verzögerten elektrischen Antwort (evoziertes Potential) bei der semantischen 
Verarbeitung einer Sprache, die ab einem Alter von elf bis dreizehn Jahren erworben wurde, 
im Vergleich zur Muttersprache. Sie zeigten in dieser Untersuchung auch einen Unterschied 
bei der grammatischen Verarbeitung, dies aber schon bei Personen, deren Alter zu Erwerbsbe-
ginn der zweiten Sprache bei ein bis drei Jahren lag. Neben einer Verzögerung des hervorgeru-
fenen Potentials zeigten sich Unterschiede bei den ereigniskorrelierten Potentialen hinsichtlich 
des Alters zu Erwerbsbeginn in der Morphologie und der Verteilung der Komponenten. Ver-
schiedene Forscher sind schon davon ausgegangen, dass für die diversen Sprachkomponenten 
unterschiedliche Zeitabschnitte existieren, in denen die jeweiligen Fähigkeiten optimal erwor-
ben werden können (vgl. Kapitel 2.3.1). So lässt sich auf unterschiedliche „sensible Phasen“ 
für die semantische und die grammatische Sprachverarbeitung auch aus den Veränderungen der 
ereigniskorrelierten Potentiale schließen. 
Sussman et al. (1982:126) üben Kritik an den Methoden in der neurologischen Zweisprachig-
keitsforschung. Oft würden diese Untersuchungen auf dichotischem Hören basieren. Damit ist 
gemeint, dass die Probanden auf beiden Ohren gleichzeitig verschiedenen Signalen oder schnell 
aufeinander folgenden Reizen ausgesetzt werden. Dies ist nicht mit der Reizdarbietung in der 
Wirklichkeit vergleichbar. Zudem erfordern solche Aufgaben keinen hohen Grad an Sprach-
verarbeitung. Kognitiv gesehen entspricht dies mehr der Rezeption eines sprachlichen Zeichens 
oder Symbols als einer verbalen Mitteilung. Abgesehen davon gehe es in beiden Fällen um die 
Wahrnehmung. Diese Aufgabe könne aber auch die nicht dominante Gehirnhälfte bei der 
Sprachprozessierung erfüllen. Nach Sussman et al. sollte die Sprachverarbeitung im Gehirn 
daher anhand der Sprachproduktion erforscht werden, denn nur von dieser wisse man, dass sie 
                                                 
21 Dabei werden die vom Gehirn ausgehenden elektrischen Schwingungen gemessen (Schwindt). 
22 Ereigniskorrelierte Potentiale werden durch geistig-seelische Prozesse oder physikalische Reize auf die Sinnes-
organe ausgelöst. Es handelt sich um Änderungen der elektrischen Hirntätigkeit als spezifische Reaktionen des 
Gehirns. Sie sind messbar als Spannungsänderungen vor, während oder nach einem sensorischen, motorischen 





nur in der linken Gehirnhälfte stattfinde. In ihren Untersuchungen zeigen sie, dass Zweispra-
chige, die beide Sprachen fließend sprechen, bei sprachlichen Vorgängen beide Gehirnhälften 
etwa gleich stark nutzen, insbesondere diejenigen, deren Erwerbseinstiegsalter erst nach der 
frühen Kindheit liegt. Vaid/Hall (1991) kommen nach einer Meta-Analyse, einer quantitativen 
Ergebniszusammenfassung, hingegen zu dem Schluss, dass die Sprachprozessierung bei Zwei- 
und Einsprachigen über die linke Gehirnhälfte erfolge. 
Außerdem entwickelt sich das Gehirn über das gesamte Leben durch jede Art von Lernen, ein-
schließlich des Lernens von Sprachen. Der Erwerb von Sprachen vollzieht sich, ebenso wie das 
Lernen allgemein, individuell (Nitsch 2007:47). Dies liefert ein zusätzliches Argument gegen 
Unterschiede im Gehirn, die durch die Zweisprachigkeit bedingt sind. 
Grosjean (1996:166) bemängelt die unzureichende Kontrolle der Untersuchungen, die Unter-
schiede zeigten. Darunter seien außerdem viele Fälle von Aphasie gewesen, Sprachstörungen 
bei funktionsfähigem Gehör und Sprachapparat, die auf Schädigungen des Gehirns zurückge-
hen (vgl. Springer Medizin 2004:135). Auch in solchen Fallstudien seien die Autoren zu dem 
Ergebnis gekommen, dass die einzelnen Sprachen bei Multilingualen in verschiedenen Berei-
chen des Gehirns repräsentiert werden (vgl. Nitsch 2007:47). 
In ihrer Metaanalyse kommen Liu/Cao (2016) zu dem Schluss, dass späte Zweisprachige in 
beiden Sprachen stärker auf unterschiedliche Netzwerke zurückgreifen als frühe Bilinguale und 
dass in der erstgenannten Gruppe das Koordinationsareal bei der Verarbeitung der Zweitspra-
che beteiligt ist. Für die Verarbeitung durch späte Zweisprache werden damit mehr neuronale 
Ressourcen benötigt. 
Aufgrund der teilweise sehr widersprüchlichen Ergebnisse können diese nur schwer verallge-
meinert werden. Dennoch können manche Studien als Grundlage für die eigene Untersuchung 
zur Bildung von Hypothesen genutzt werden (vgl. Kapitel 4.1.3). 
 
2.13 Monolingualer Habitus 
 
Der gesteuerte Erwerb mehrerer Sprachen, insbesondere solcher mit einem hohen Prestige, 
scheint in der (deutschen) Gesellschaft angesehener zu sein als das Aufwachsen mit mehr als 
einer Sprache. So raten nach Cantone (2011:225) Ärzte oder Erzieher Einwanderern oft, die 
Kinder zunächst einsprachig zu erziehen. In dem Fall müssen die Kinder spätestens kurz vor 
der Einschulung unter Druck Deutsch lernen. Genauso oft werde den Eltern aber noch empfoh-




genießt, zu vernachlässigen. Dann sprechen die Eltern mit ihren Kindern eine Fremdsprache 
und es ist unwahrscheinlich, dass sich diese Deutsch als Erstsprache aneignen. Es handelt sich 
in diesem Alter allerdings auch um keinen Zweitspracherwerb (ebd.). Deshalb würde Cantone 
(2011:238) es begrüßen, die Mehrsprachigkeitserziehung schon bei den Kinderärzten anzuset-
zen und ihnen die Vorteile einer solchen Erziehung zu erklären, da sie oft nicht ausreichend 
darüber wüssten. 
Nach Stand der aktuellen Forschung ist der effizienteste Weg, sich die Umgebungssprache an-
zueignen, der zweisprachige Weg. Muss ein Kind die Umgebungssprache (auf Kosten der Her-
kunftssprache) intensiver lernen, wird es dadurch nicht zwingend die Umgebungssprache bes-
ser beherrschen oder die Bildungssprache schneller oder effektiver erwerben (Field 2011:ix). 
Um den Ansprüchen einer mehrsprachigen Gesellschaft zu entsprechen, sollten Kinder beide 
Sprachen erwerben. Baur/Meder (1992) weisen auf die Förderung der Kenntnisse der Her-
kunftssprache hin. Durch Unterricht in dieser Sprache können sich diese Kenntnisse verbessern. 
Wird in den Familien dieser Kinder die Umgebungssprache gesprochen, wirke sich dies mit 
steigendem Alter negativ auf die Kompetenz in der Erstsprache bzw. Herkunftssprache aus. Bei 
diesen Kindern gehen also die Kenntnisse in der Herkunftssprache zurück, ohne dass die Kinder 
bessere Kenntnisse in der Umgebungssprache erwerben (ebd.:131). Dies lässt vermuten, dass 
die Pflege der Herkunftssprache den Erwerb der Umgebungssprache nicht behindert. Fehlt das 
Sprachbewusstsein für die Herkunftssprache, schmälert das die Kenntnisse in dieser Sprache. 
Nach der Interdependenzhypothese kann sich das negativ auf den Erwerb der Umgebungsspra-
che auswirken (ebd.). Brizić (2011:257) bezeichnet das Modell der segmentierten Assimilation 
von Portes/Rumbaut (2001) als „das derzeit elaborierteste empirisch erprobte Erklärungsmodell 
zur Bildungsungleichheit im Migrationskontext“. Im Hinblick auf die Immigranten in den USA 
findet man nach diesem Modell die höchste Bildungsbeteiligung bei den Einwanderern mit ei-
ner selektiven Akkulturation. Diese Familien legen nicht nur Wert auf den Erwerb der Umge-
bungssprache, sondern auch auf das Erhalten der Familiensprache (ebenso wie auf die ethni-
schen Netzwerke zur materiellen und ideellen Unterstützung). Bei dieser Art der Akkulturation 
ist für die zweite Generation der Einwanderer eine Assimilation nach oben wahrscheinlich (Por-
tes/Rumbaut 2001:63). 
Die Bilingualität von Migrantenkindern, sogenannten Seiteneinsteigern in das deutsche Schul-
system, wird in den deutschen Schulen oft nicht unterstützt, weil ihre Erstsprache nicht von der 
europäischen Sprachenpolitik favorisiert wird (Ezhova-Heer 2011:113). Sie verfügen meist 
über literale Fähigkeiten, die sie an den Schulen im Herkunftsland entwickelt haben und die 




bereits über eine CALP (vgl. Kapitel 2.4.1), was ihre Lernmöglichkeiten im Deutschen beein-
flusst (vgl. Cummins 1991:77 für Englisch). Untersuchungen von Brizić (2006:54, zit. n. Ez-
hova-Heer 2011) haben ergeben, dass Aussiedlerkinder einen reichen Wortschatz erwerben und 
variationsreichere Texte im Deutschen verfassen als Kinder von Einwanderern, die erst in 
Deutschland eingeschult wurden. Es sei jedoch angemerkt, dass solche Quereinsteiger meist 
ein bis zwei Schuljahre zurückgestuft werden und der Zusammenhang damit vermutlich nicht 
nur im Alter beim Beginn des Erwerbs der zweiten Sprache liegt. Abgesehen davon wachsen 
solche Kinder z. T. schon im Geburtsland zweisprachig auf (z. B. Spätaussiedler), womit sich 
das Erwerbseinstiegsalter nicht mit Sicherheit von Bilingualen unterscheidet, die erst in 
Deutschland eingeschult wurden. Natürlich kann es aber auch z. T. große Unterschiede geben 
zwischen der Variante, die im Geburtsland gesprochen wurde, und jener am Wohnort in 
Deutschland. Quereinsteiger können ihr Wissen und die Textkompetenz, die sie in der Erstspra-
che erworben haben, beim Schreiben in der Zweitsprache anwenden und offensichtlich für das 
Lernen in der Zweitsprache nutzen (Schmölzer-Eibinger 2011:45). Aus seiner Analyse von Er-
zähltexten folgert Knapp (1997), dass Seiteneinsteiger Texte komplexer gestalten und damit 
eine höhere Textkompetenz haben als diejenigen, die im Zielsprachenland eingeschult wurden. 
Wer literale Fähigkeiten in der Erstsprache hatte, war im Vorteil gegenüber denjenigen, die 
diese Fähigkeiten erst in der Zweitsprache aufbauen mussten (vgl. ebd.:206). Es sei deshalb 
ratsam, die in der Erstsprache vorhandenen Fähigkeiten zu nutzen und in die Zweitsprache zu 
übertragen (Ezhova-Heer 2011:114). Ezhova-Heers Untersuchung in einem Förderkurs an einer 
Wuppertaler Hauptschule, an dem auch Aussiedlerkinder und -jugendliche teilnahmen, zeigt, 
dass diese die in der Schule aufgezwungene Einsprachigkeit als Bremse in ihrer Entwicklung 
ansehen. Ihnen würde beim Transfer der russischen Ausdruckswünsche ins Deutsche nicht ge-
holfen und sie müssten ihr Denken und ihre (schrift-)spachlichen Fähigkeiten auf ein sehr nied-
riges Niveau absenken (ebd.:124). Als die Schüler nun aber Texte auf Deutsch und Russisch 
schreiben sollten, empfanden die meisten dies als inspirativ und sinnvoll. Sie hatten den Ein-
druck, ihre Herkunftssprache würde aufgewertet. Weil sie im Schulunterricht meist keine Rolle 
spielt, wird die Herkunftssprache von Schülern oft als nutzlos und schlechter als die deutsche 
Umgebungssprache erlebt (ebd.:125). Vor und während des Schreibens griffen viele Schüler 
nur bei Wortschatzlücken auf ihre Erstsprache zurück, bei manchen gleiche das Schreiben im 






Die Intensität der schulischen Förderung der (...) Sprach-, Formulierungs-, Kohärenz-, Textge-
staltungs-, Textmusterkompetenz [in der Erstsprache] sowie der strategischen und metasprach-
lichen Kompetenz hat sich für das Gelingen der Textproduktion in der [Zweitsprache] positiv 
ausgewirkt. (...) Dies spricht für die Koordination des Muttersprachunterrichts mit dem Unter-
richt in der Zweitsprache, was bisher in der Didaktik des Herkunftssprachenunterrichts zu wenig 
geleistet wurde. (Ezhova-Heer 2011:129) 
 
Seit Langem wisse man, dass vor allem sukzessive Zweisprachige oder Jugendliche mit 
Deutsch als Zweitsprache im Alltag nicht weiter auffallen, in der Schule allerdings Probleme 
hätten (Cantone 2011:241). Cantone ruft dazu auf, Schüler auf die verschiedenen Register in 
beiden Sprachen aufmerksam zu machen und sie zu einer Selbsteinschätzung aufzufordern. Erst 
im Anschluss könne man sich gezielt auf die Sprachförderung konzentrieren. 
Das langfristige Ziel ist es, den „monolingualen Habitus“ in der Schulbildung hierzulande zu 
überwinden. Nach Thee (2006:37) war der interkulturelle Unterricht in den 90er Jahren des 
letzten Jahrhunderts am Umfeld der Kinder ausgerichtet und berücksichtigte damit ihre sprach-
liche und kulturelle Heterogenität. Im ergebnisorientierten Fremdsprachenunterricht an Grund-
schulen ein Jahrzehnt später wird die interkulturelle Kompetenz im Hinblick auf englischspra-
chige Kulturen vermittelt (vgl. Vollmuth 2002, zit. n. Thee 2006) mit dem Ziel der Bewusst-
werdung der eigenen kulturellen Identität und des Respekts gegenüber anderen Kulturen (vgl. 
Schmid-Schönbein 2001:71, zit. n. Thee 2006). Dies ist ebenfalls von großer Bedeutung für die 
Toleranz von Einwandererkindern im Schulunterricht, vorausgesetzt dass ihre Kulturen Be-
rücksichtigung finden (Thee 2006:38). 
Auch im Bereich der Medien gibt es Versuche, den monolingualen Habitus zu überwinden. So 
gab die Basler Zeitung drei Jahre das „Dreiland“-Magazin, eine dreisprachige Beilage, heraus. 
Da der Werbemarkt jedoch weiterhin national organisiert war, wurde die Beilage danach wieder 
einsprachig publiziert. Auch der in Kärnten erscheinenden bilingualen Zeitschrift Tango fehlte 
es an den entsprechenden Distributionsstrukturen. Leichter scheint sich die grenzüberschrei-
tende Zusammenarbeit im Audio- und audiovisuellen Bereich zu gestalten. So überwiegt zwar 
z. B. in der Radiosendung Servus Srecno Ciao die deutsche Sprache, manche Interviewaus-
schnitte sind jedoch in Italienisch oder Slowenisch zu hören (Busch 2004:158f.). Zudem för-
dern die Europäischen Institutionen in verschiedenen Programmen multilinguale Sendungen 
(ebd.:159). Ziel der europäischen Sprachpolitik ist allgemein die Förderung der Mehrsprachig-








„Bilingualism is an extension or elaboration of first language acquisition, but with many, 
many more avenues and issues of complexity. Adding a single language does not just add 
the words and the grammatical rules that direct how those words are to be joined together. 
Rather being bilingual entails another view of the world and ways to think about 
and describe the world that expand our views.“ (Altarriba/Heredia 2008:5) 
 
Für Personen, die zweisprachig aufgewachsen sind, sind die Sprachen mit unterschiedlichen 
Traditionen und Interpretationszusammenhängen verbunden. Diese Werthorizonte wirken sich 
auf die Entwicklung dieser Menschen aus (vgl. auch Haller 2010:9). „Language carries culture; 
language is symbolic of culture; and language is itself part of the culture it carries and symbol-
izes“, führt Fishman (2005:6) dazu aus. Die Beherrschung mehrerer Sprachen beeinflusst die 
Art zu denken, zu kommunizieren, das Verhalten und die Weltanschauung (vgl. auch Field 
2011:viif.). So wachsen Bilinguale nicht nur mit zwei Sprachen, sondern meist auch mit zwei 
Kulturen auf. Sie sind dann bikulturell. Nach Grosjean (1996:176) zählen „alle Aspekte des 
Lebens einer Gruppe zur Kultur dieser Gruppe: soziale und politische Organisationen, Regeln, 
Verhaltensweisen, Einstellungen, Meinungen, Werte, Gewohnheiten, Traditionen, Literatur 
etc.“ Weitere Definitionen dieses Begriffes finden sich z. B. bei Knapp (2007:414) und Ma-
letzke (1996:16). Alle Menschen gehören verschiedenen Unterkulturen oder Netzwerken an, 
die bestimmte Aspekte miteinander verbinden und die sich zu größeren Netzwerken zusam-
menfassen lassen, welche noch größere Netzwerke bilden. Bikulturelle Personen sind Teil von 
zwei größeren Netzwerken. Sie leben zumindest z. T. regelmäßig in beiden Kulturen, haben die 
Fähigkeit zur Anpassung ihrer Sprechweise und des Verhaltens an die entsprechende kulturelle 
Umgebung und weisen Merkmale beider Kulturen auf (Grosjean 1996:177). In Anlehnung an 
den Transfer von sprachlicher Kompetenz aus einer Sprache in eine andere schlägt Romeo 
(2005:116f.) vor, vom Transfer auch anderer Faktoren zu sprechen, was manchmal als „Per-
sönlichkeitsänderungen“ beim Wechsel von einer Sprache in eine andere bezeichnet wird. Dies 
müsste noch durch Fallstudien belegt werden, aufgrund ihrer persönlichen Beobachtungen geht 
Romeo mit gewisser Sicherheit jedoch davon aus. Beim Wechsel zwischen „ihren“ Sprachen 
scheinen sich bilinguale Kinder zu verändern. Dies sei jedoch typisch in den frühen Entwick-
lungsphasen und trete in den Hintergrund, wenn die Zweisprachigen älter werden und ihre per-
sönliche Art sich in jeder Sprache zeigt. Auch nach Grosjean (1996:177) gibt es neben den 
Aspekten, die angepasst werden können, weitere, die in den Bikulturellen stets miteinander 





Versteht man die Verhaltensmuster als Orientierungshilfe, die den Menschen nicht in seinem 
Verhalten bestimmen, ist eine dynamische Verbindung der Verhaltensweisen in jeweils der ei-
nen oder anderen kulturellen Gruppe möglich. Je nach Bedarf und Situation kann eine Person 
die für sie nützlichen Muster wählen, ohne dadurch unbedingt in einen Konflikt zu kommen 
(Thomauske 2009:55f.). 
Für die von Thomauske (2009:111) befragte Französisch-Deutsch-Bilinguale Cécile liegt ihre 
kulturelle Zugehörigkeit in der Familie. So nimmt sie kulturelle Unterschiede anhand von Ess-
gewohnheiten und Traditionen zwischen ihrem Umfeld in Deutschland und sich selbst wahr. 
Wenn sie aber in Frankreich ist, stellt sie auch dort von sich verschiedene Verhaltensweisen 
und Gewohnheiten fest, was sie als bereichernd empfindet. Als Beispiel für verschiedene Tra-
ditionen in beiden Kulturen nennt Cécile unterschiedliche Möglichkeiten, Feste zu feiern. Ähn-
liches gilt für eine von Burkhardt Montanari (2010:79f.) beschriebene Mutter, die ihr Kind bi-
lingual erzieht. Dort heißt es: 
 
Bei Besuchen in dem Land der anderen Sprache/n werden die Verhaltensunterschiede sehr deut-
lich. Was in einem Land richtig ist, ist in dem anderen Land falsch, ob es sich um das Autofahren 
auf der rechten oder linken Straßenseite handelt oder das Essen mit den Händen, mit Stäbchen 
oder Gabeln. […] Was in einer Kultur üblich ist, verletzt ein Tabu in einer anderen Kultur oder 
stößt Menschen zurück oder man macht sich einfach lächerlich […] Kinder profitieren sehr da-
von, wenn es nicht mehr heißt: ‚Das macht man nicht!‘, sondern: ‚Das ist hier üblich, das 
dort.‘ Sie lernen, dass man Dinge immer von zwei Seiten betrachten kann … und dass es berei-
chernd ist, sich auf neue Standorte einzustellen und die Perspektive zu wechseln. 
 
Eine Person wird bikulturell durch den Kontakt zu zwei Kulturen, wenn sie zumindest teilweise 
am Leben beider Kulturen teilnehmen muss (Grosjean 1996:181). Damit ist ein Bikultureller 
„weder die Summe von zwei Kulturen noch Sammelbecken zweier unterschiedlicher Kulturen, 
sondern eine Entität, welche die Aspekte und Züge beider Kulturen auf neuartige und persön-
liche Art kombiniert und verschmilzt“ (ebd.:183). Die Sprachen von Bilingualen dienen dem 
Zugang zu den Bezugsgruppen der Familie, sie sind die Basis der Zugehörigkeit und Akzeptanz 
(Haller 2010:9). Menschen, die mit zwei Sprachen und Kulturen aufwachsen, beschäftigen sich 
früh mit kulturellen Unterschieden. Durch ihre Erfahrung entsteht eine eigene kulturelle Kom-




Die Zweisprachigkeitsforschung ist ein interdisziplinäres Forschungsgebiet. So befassen sich 




schaften mit diesem Thema. Bilingualität ist vermutlich ein weit verbreitetes Phänomen. Den-
noch wird sie noch häufig als Sonder- und nicht als Regelfall betrachtet. Dies hat Auswirkungen 
darauf, wie über Zweisprachigkeit gesprochen wird. So wird bei Bilingualen oft in eine Erst- 
und Zweitsprache unterschieden, obwohl dies nicht immer logisch ist. Außerdem wird z. B. in 
Deutschland die einsprachige Erziehung mit Deutsch meist als „normal“ angesehen. 
Aufgrund der unterschiedlichen Methoden und Konzepte im Bereich des Bilingualismus hat 
die Zweisprachigkeitsforschung z. T. widersprüchliche Ergebnisse hervorgebracht. Zudem 
wurde der sozioökonomische Hintergrund der Probanden manchmal vernachlässigt. 
Während der Forschungsschwerpunkt früher häufig auf Sprachkombinationen in Verbindung 
mit Englisch lag, ist die Situation diesbezüglich heute vielfältiger geworden. So wurde Deutsch 
mittlerweile auch des Öfteren in Kombination mit romanischen Sprachen untersucht. Während 
in der Vergangenheit Forscher ihre eigenen Kinder und Enkelkinder untersuchten, führen heute 
oft Mehrsprachigkeitsforscher Aufnahmen durch, um einen monolingualen Kontext zu schaf-
fen. Neben individuellen Fallstudien finden sich in der Literatur Gruppenstudien (bspw. zu Fa-
milien). 
Da es sich bei der Bilingualismusforschung um ein multidisziplinäres Gebiet handelt, existieren 
auch unterschiedliche Definitionen zur Zweisprachigkeit. In dieser Arbeit steht die individuelle 
Zweisprachigkeit ohne Diglossie im Mittelpunkt. Die zur Definition von Bilingualismus am 
häufigsten herangezogenen Kriterien sind die Sprachkompetenz, das Erwerbseinstiegsalter und 
der Gebrauch beider Sprachen. Manche Forscher binden den zweisprachigen Erwerb an ein 
bestimmtes Alter. Die Diskussion um das Alter zu Erwerbsbeginn war lange von der Hypothese 
der kritischen Periode geprägt. Ihre Anhänger gehen von einem Fenster für den Erwerb mutter-
sprachlicher Kompetenz aus, welches spätestens bis zur Pubertät geöffnet ist. Begründet wer-
den kann dies z. B. damit, dass sich Synapsen und Neuronen bei Nichtgebrauch zurückbilden. 
Andererseits gibt es auch Zweifel an einem vollständig unterschiedlichen Sprachwerwerb. 
Heute nimmt man unterschiedliche sensible Phasen für die verschiedenen Sprachkomponenten 
an. 
Nach dem Kriterium der Nutzung beider Sprachen werden Personen als bilingual definiert, 
wenn sie beide Sprachen im alltäglichen Leben gebrauchen. 
Was die Sprachkompetenz Bilingualer anbelangt, verlangt die maximalistische Theorie, dass 
Zweisprachige beide Sprachen auf muttersprachlichem Niveau beherrschen müssen. Allerdings 
sind Bilinguale nicht zwei Monolinguale in einer Person, die in beiden Sprachen über eine hohe 
Kompetenz verfügen. Dann wäre (fast) niemand bilingual. Nach der minimalistischen Theorie 




als bilingual zu gelten. In diesem Fall wären allerdings (fast) alle bilingual. Vermutlich ent-
spricht keine dieser Definitionen dem allgemeinen Verständnis von Zweisprachigkeit, weshalb 
eine vernünftige Definition anhand der Sprachkompetenz dazwischen liegen muss. 
Verschiedene Ausprägungen der Zweisprachigkeit werden anhand (gegensätzlicher) Konzepte 
beschrieben. Ambilingualism meint die perfekte Beherrschung beider Sprachen, während Per-
sonen, die keine Sprache richtig beherrschen, als doppelt halbsprachig (semilingual) bezeichnet 
werden. 
Als rezeptiv bilingual gilt, wer die mindestens zwei Sprachen lesen und/oder verstehen kann, 
während produktiv Bilinguale auch über eine Sprech- bzw. Schreibkompetenz in beiden Spra-
chen verfügen. Eine rezeptive Zweisprachigkeit verbunden mit einer produktiven Einsprachig-
keit bezeichnet Hockett (op. cit.) als semibilingualism. Darunter verstehen andere Forscher al-
lerdings eine doppelte Halbsprachigkeit. 
Eine weitere Unterscheidung ist die in balancierte und nicht ausgewogene Zweisprachigkeit. 
Erstere bedeutet, dass beide Sprachen auf gleichem Niveau beherrscht werden. Nach manchen 
Forschern wird damit keine Aussage über die genaue Höhe der Sprachkompetenz in beiden 
Sprachen getroffen. Andere verstehen darunter eine perfekte Beherrschung beider Sprachen. In 
diesem Fall nähert sich die Bedeutung der des ambilingualism an. Bei der nicht balancierten 
Zweisprachigkeit, dem wohl häufigeren Fall, fällt die Kompetenz in beiden Sprachen unter-
schiedlich aus. 
Eine funktionale Zweisprachigkeit liegt vor, wenn man beide Sprachen zu unterschiedlichen 
Zwecken gebraucht. 
Von natürlichem Bilingualismus wird gesprochen, wenn beide Elternteile unterschiedliche 
Muttersprachen haben und jeder mit dem Kind jeweils „seine“ Sprache spricht. Bei der künst-
lichen Zweisprachigkeit wendet sich ein Elternteil an sein Kind in einer Fremdsprache, die 
er/sie gut beherrscht. 
Des Weiteren wird z. B. zwischen dem institutionellen und außerinstitutionellen Spracherwerb 
unterschieden. Zum Ersteren gehört z. B. der Fremdspracherwerb in der Schule. Es wird teil-
weise angezweifelt, ob dieser überhaupt Teil der Zweisprachigkeitsforschung ist. 
Romaine (1993) unterscheidet verschiedene Typen der Bilingualität. Abhängig von den Spra-
chen der Eltern und der Umgebung beschreibt sie verschiedene Möglichkeiten, wie Kinder 
mehrsprachig aufwachsen können. 
Obwohl eine mehrsprachige Erziehung für alle Beteiligten anstrengender ist als die einspra-
chige, werden gesunde Kinder damit wahrscheinlich nicht überfordert. Bestimmte Faktoren be-




seitens der „Sprachvorbilder“ (Eltern, Großeltern etc.), ein qualitativ und quantitativ hoher In-
put, Motivation (dazu zählen auch Besuche von Verwandten aus dem Ausland, Aufenthalte in 
einem Land der Sprache, welche ansonsten nicht die Umgebungssprache ist), ein positives so-
ziales Prestige beider (bzw. aller Sprachen), emotionale Zuwendung und vermutlich die Reak-
tion der Eltern auf Sprachmischungen. Auch kann sich die Bilingualität bei Geschwistern ab-
hängig von ihrem Alter und der Geschwisterrangfolge recht unterschiedlich entwickeln, wenn 
das ältere Kind z. B. schon in den Kindergarten oder zur Schule geht und das jüngere Kind die 
Umgebungssprache dann auch oft von seiner Schwester bzw. seinem Bruder hört. 
Eine Besonderheit der bilingualen Interaktion stellt das Code-Switching dar. Während dies 
manchmal als Zeichen einer niedrigen Sprachkompetenz gewertet wird, zeugt der Sprachwech-
sel innerhalb eines Satz nach der Einschätzung anderer Forscher von einer guten Sprachbeherr-
schung. 
So wie das Erwerbseinstiegsalter für den erfolgreichen Erwerb mehrerer Sprachen von Bedeu-
tung sein kann, spielt es auch eine Rolle beim Sprachverlust und unvollständigem Spracher-
werb. Dabei meint Sprachverlust den Verlust bereits erworbener sprachlicher Eigenschaften. 
Beim unvollständigen Spracherwerb werden bestimmte Eigenschaften (zu einem Alter, in dem 
sie vorhanden sein sollten,) gar nicht erst erworben. Der unvollständige Spracherwerb fällt in 
der zuerst erworbenen Sprache bei einem sequentiellen Erwerb ab einem Alter von etwa zehn 
Jahren offenbar geringer aus. 
Bilinguale können sich in ihrer Sprachkompetenz stark voneinander unterscheiden. Bei der 
Mehrheit ist die Beherrschung beider Sprachen nicht ausgewogen. Zur stärkeren Sprache ent-
wickelt sich wohl meist die Bildungs- und Umgebungssprache, wobei sich diese z. B. durch 
einen Umzug auch ändern kann. Die stärkere und schwächere Sprache können außerdem the-
mengebunden sein. In ihrer schwächeren Sprache verfügen Bilinguale über einen kleineren 
Wortschatz, aber auch Morphologie und Aussprache können betroffen sein, anscheinend sogar 
auf rezeptiver Ebene. Ihre Stärken haben Bilinguale vor allem in der mündlichen Kommunika-
tion. Manche Wissenschaftler vergleichen den Erwerb der schwächeren Sprache mit dem Er-
werb einer Zweitsprache. Vermutlich liegen dem Erwerb der schwächeren Sprache jedoch die 
gleichen Mechanismen zugrunde wie beim Erstspracherwerb; die schwächere Sprache wird je-
doch meist unvollständig erworben, was für eine Zweitsprache charakteristisch ist. 
Abhängig davon, welche sprachlichen Eigenschaften untersucht werden, wurden jeweils Vor-
teile für Bilinguale bzw. Zweitsprachenlerner gezeigt. Dabei schnitten Bilinguale meist besser 




gebrauch sind, z. B. die Aussprache. Zweitsprachenlerner erzielten hingegen z. T. bessere Er-
gebnisse bei Eigenschaften, die vorrangig schriftlich verwendet werden. 
Monolinguale begegnen Bilingualen oft mit der Erwartung, Letztere würden beide Sprachen 
perfekt beherrschen. Doch die wenigsten Zweisprachigen können dieser idealisierten Vorstel-
lung entsprechen. Diese positive Diskriminierung kann bei Bilingualen die Suche nach Ursa-
chen für Mängel in der Sprachkompetenz auslösen. Nicht selten sehen sie diese z. T. auch bei 
sich selbst. Manche versuchen, Defizite zu beheben. 
Es existieren unterschiedliche Modelle zur Repräsentation der Sprachen bei Bilingualen. Sehr 
bekannt ist das von Weinreich. Er unterscheidet drei Typen der Zweisprachigkeit. Bilinguale 
vom Typ A verbinden eine Inhaltseinheit mit genau einer Ausdruckseinheit. Beim Typ B ent-
sprechen einer Inhaltseinheit zwei Ausdruckseinheiten, jeweils eine in jeder Sprache. Der Typ 
C (untergeordnete Zweisprachigkeit) ist dadurch charakterisiert, dass jeder Inhaltseinheit eine 
Ausdruckseinheit in einer Sprache entspricht. Eben diese Bedeutungseinheiten werden über die 
erste Sprache auch in der zweiten Sprache verwendet. Das Weinreich’sche Modell wurde häu-
fig kritisiert, aber nicht widerlegt. Es existieren zahlreiche weitere Modelle zur Repräsentation 
beider Sprachen im Gehirn. Heute wird meist von einem gemeinsamen konzeptuellen Speicher 
und getrennten lexikalischen Speichern ausgegangen. 
Nach der Schwellenhypothese wird eine Auswirkung der Sprachkompetenz in beiden Sprachen 
auf die Kognition vermutet. Eine unvollständige Entwicklung beider Sprachen bringt danach 
kognitive Nachteile mit sich. Ist nur eine der beiden Sprachen vollständig entwickelt, wirkt sich 
dies nach der Hypothese weder positiv noch negativ auf die Kognition aus. Eine gute Beherr-
schung beider Sprachen bringe dagegen kognitive Vorteile mit sich. Diese Hypothese wurde 
von manchen Forschern kritisiert, weil der Zusammenhang vermutlich nicht so eng ist wie in 
der Hypothese dargestellt und die Schwellen bzw. ihre Messung nicht genau definiert sind. 
Heute wird oft vermutet, dass bilingual aufwachsende Kinder beide Sprachen schon früh tren-
nen können trotz eines möglichen Einflusses des Erwerbs einer Sprache auf eine andere. Dieser 
kann zu Interferenzen und Verzögerungen führen, aber auch dazu, dass bestimmte Phänomene 
schneller erworben werden. 
Empirisch wurden sowohl Vor- als auch Nachteile der Bilingualität auf die Kognition gezeigt, 
etwa akademische Nachteile, aber auch eine höhere mentale Flexibilität, Multitasking oder eine 
bessere Konzeptbildung. Diese können allerdings auch mit anderen Faktoren, z. B. sozioöko-
nomischen Umständen zusammenhängen. 
In den letzten Jahrzehnten gab es eine Reihe von Untersuchungen zur Lokalisation und Verar-




Zweisprachige der gleichen neuronalen Netzwerke bedienen wie Einsprachige, kommen andere 
zu dem Schluss, dass sie andere Mechanismen nutzen. Frühe Zweisprachige würden dabei für 
alle – auch später erworbene Sprachen – die gleichen Netzwerke im Broca-Areal nutzen, was 
das „Umschalten“ zwischen den Sprachen und den Erwerb von Fremdsprachen erleichtere. Be-
sonders begünstigt seien simultan Zweisprachige.  
Die Fähigkeit, beide Sprachsysteme getrennt anzuwenden, entwickelt sich bei Bilingualen erst 
mit der Zeit und hängt mit dem selektiven Zugriff auf die jeweiligen Hirnstrukturen zusammen. 
Die Nutzung der vorderen motorischen Hirnareale helfe frühen Bilingualen bei der Vermeidung 
von Interferenzen zwischen den Sprachen. Späte Mehrsprachige nutzen hingegen die hinteren 
sensorischen Areale. 
Andere Untersuchungen zeigen, dass in bestimmten Gehirnarealen mehrere Sprachen, in ande-
ren nur eine Sprache verarbeitet wird. 
Bezüglich der Lateralisierung der Sprachverarbeitung bei Bilingualen (und Monolingualen) 
sind die Forschungsergebnisse z. T. sehr widersprüchlich und lassen sich nicht verallgemeinern. 
Außerdem kritisieren manche Forscher die angewendeten Methoden (z. B. nicht realitätsnahe 
Reizdarbietung, Aphasie). Zudem ändert sich das Gehirn durch jegliche Lernprozesse, somit 
auch durch den Erwerb von Sprachen, der individuell verläuft. 
Der gesteuerte Erwerb von Fremdsprachen scheint mit mehr Ansehen verbunden zu sein als der 
ungesteuerte Erwerb von zwei Sprachen in den Familien. Dabei könnten die Koordination von 
Unterricht in der Herkunftssprache und Umgebungssprache sowie die Abkehr von der Skepsis 
gegenüber (simultaner) Mehrsprachigkeit eine sinnvolle Alternative zur Überwindung des mo-
nolingualen Habitus sein. Bestrebungen zu dieser Abkehr sind unter anderem in den Bereichen 
Schule, Medien und Politik vorhanden. 
Oft wachsen Bilinguale auch mit zwei (oder mehr) Kulturen auf, wodurch sie bikulturell wer-
den. Dabei verknüpfen sie Aspekte beider Kulturen auf eine eigene Art und Weise, wobei man-
che Aspekte relativ feste Verhaltensweisen bilden, andere anpassbar sind. Bikulturelle nehmen 







Zur Untersuchung der Eignung Bilingualer als Translatoren muss auch geklärt werden, welche 
Anforderungen in diesem Berufsfeld bestehen. Zudem muss zunächst beschrieben werden, was 
unter Translation zu verstehen ist. 
 
3.1 Zur Benennung 
 
Translation stammt vom Lateinischen und bedeutet Übertragung, Versetzung, Verpflanzung 
(Snell-Hornby 20052b:37). In der Dolmetsch- und Übersetzungswissenschaft ist dieser Termi-
nus durch Kade (1963, 1968:33) als Oberbegriff für Dolmetschen und Übersetzen bekannt ge-
worden. Kades Definition (vgl. Kapitel 3.2.1 und 3.2.2) dieser Tätigkeiten ist in der Fachwelt 
weiterhin von großer Bedeutung (vgl. auch Koller 20118). Das Produkt nennt Kade entspre-
chend Translat und den Übersetzer bzw. Dolmetscher Translator (vgl. auch Snell-Hornby 
20052b:37). Diese Benennung soll sich aus der DDR in die alten Bundesländer verbreitet haben. 
Da sie allerdings bereits Ende des 19. Jahrhunderts bis 1918 in der offiziellen Terminologie des 
Auswärtigen Amtes synonym zu Übersetzer erwähnt worden sei, stellt Wills (2005:30) diese 
Behauptung infrage. 
Weitere Hyperonyme für die Berufe des Dolmetschers und Übersetzers neben Translator sind 
Sprachmittler und Sprachsachverständiger. Im letzten Jahrhundert spielten die Bezeichnungen 
Sprachmittlung und Sprachmittler eine große Rolle in der Praxis. Sie waren schon nach dem 
Zweiten Weltkrieg in der damaligen DDR etabliert (Wilss 2005:29). Allerdings sind sie nach 
Bernardini (1996:19, zit. n. Wilss 2005:29) in Österreich umstritten. Translatoren stehen dieser 
Bezeichnung nach Wilss (2005:29) mit gemischten Gefühlen gegenüber aufgrund der nicht er-
wünschten Assoziation zwischen den Berufen des Dolmetschers und Übersetzers auf der einen 
und der Fernsprechvermittlung auf der anderen Seite. Schließlich wirkt sich diese negativ auf 
das Ansehen der translatorischen Berufe aus. 
Reiß und Vermeer (1984:6) nahmen Translation als ökonomischen Oberbegriff wieder auf, 
„wo das Gemeinsame an Übersetzen und Dolmetschen bezeichnet werden soll, bzw. da, wo 
eine terminologische Scheidung bei gemeinsamer Betrachtung nicht nötig ist“. Reiß und Ver-
meer (1984:76) definieren Translation als ein „Informationsangebot in einer Zielsprache und 
deren -kultur […] über ein Informationsangebot aus einer Ausgangssprache und deren -kultur“. 




bräuchlich (Snell-Hornby 20052b:37), nahmen Reiß und Vermeer (op. cit.) allerdings nicht auf, 
weil der Translator nicht nur zwischen Sprachen, sondern auch zwischen Kulturen vermittle 
und kreativ tätig sei (Reiß/Vermeer 1984:7). 
Translation ist jedenfalls weiterhin ein zentraler Fachbegriff (vgl. auch Snell-Hornby 
20052b:37). Dieser Terminus sowie davon abgeleitete Benennungen, z. B. Translationswissen-
schaft, Translat, translatorische Kompetenz, werden insbesondere von den Fachwissenschaft-
lern favorisiert. In der Praxis findet er jedoch nur wenig Beachtung. So sind selten Stellen als 
„Translator“ ausgeschrieben. 
 
3.2. Zur Definition 
 
Mit Translation sind also die Tätigkeiten Dolmetschen und Übersetzen gemeint. Im allgemein-
sprachlichen Bereich bzw. von Laien werden diese Termini fälschlicherweise oft nicht unter-
schieden und synonym verwendet, z. B. auch in einem Artikel des „Spiegel“ vom November 
2003 (vgl. Schäffner 2004:1). Translatoren werden bei ihrer Arbeit nur selten wahrgenommen 
(ebd.), wobei dies auf Übersetzer sicherlich mehr zutrifft als auf Dolmetscher. 





Die Bezeichnung Dolmetscher (bzw. Dolmetsch) ist von dem Wort talami abgeleitet, das seit 
dem 15. Jahrhundert v. Chr. in der kleinasiatischen Mitanni-Sprache belegt ist (Wilss 2005:28). 
Im Nordtürkischen hat sich davon das Wort tilmac abgeleitet und ist über das Magyarische 
tolmács ins Mittelhochdeutsche gelangt. Dort wurde es in der Manessischen Liederhandschrift 
im 14. Jahrhundert in Zürich erstmals erwähnt (ebd.). 
Heute ist die Vorstellung vom Dolmetschen – und folglich auch die Strukturierung der Ausbil-
dung – gewiss häufig mit dem Konferenzdolmetschen (und dem Dolmetschen) bei internatio-
nalen Organisationen verbunden, welches im 20. Jahrhundert eine starke Entwicklung zu ver-
zeichnen hatte (vgl. auch Kapitel 3.4.5). Dabei gibt es auch andere Erscheinungsformen (vgl. 
Kapitel 3.6). 
Viele Definitionen in Lexika und Enzyklopädien stellen heute die Mündlichkeit der zu dolmet-




den Vordergrund (Pöchhacker 2007:6). Im Duden (1993:746) ist das Verb dolmetschen so 
bspw. definiert als „einen gesprochenen oder geschriebenen Text für jmdn. mündlich überset-
zen“. Im allgemeinen Sprachgebrauch wird der Unterschied zwischen dem Dolmetschen und 
Übersetzen an der Mündlichkeit festgemacht (vgl. auch Schäffner 2004:1). Dies ist für den 
wissenschaftlichen Gebrauch allerdings nicht genau genug (Pöchhacker 2007), denn das Über-
setzen in ein Aufnahmegerät findet auch mündlich statt. Des Weiteren unterscheide sich das 
Dolmetschen vom Übersetzen darin, dass Dolmetscher nur das ihnen in der konkreten Dol-
metschsituation abrufbare Wissen nutzen und nicht auf Hilfsmittel zurückgreifen könnten 
(„Blätter zur Berufskunde Bd. 3, 1987:3“ der Bundesanstalt für Arbeit, zit. n. Ammann 
1995:10). Dies gilt heutzutage allerdings nur eingeschränkt. Simultandolmetscher (vgl. Kapitel 
2.6.2) können in der Kabine Wörter in gedruckten bzw. elektronischen Nachschlagewerken und 
Glossaren nachsehen bzw. sich vom Kollegen unterstützen lassen. Natürlich sind diesen Mög-
lichkeiten angesichts des hohen Zeitdrucks beim Dolmetschen mehr Grenzen gesetzt als beim 
Übersetzen. Beim Konsekutivdolmetschen eines Gesprächs sind zudem Rückfragen möglich, 
um Verständnisfragen zu klären. 
In Pöchhackers Definition handelt es sich beim Dolmetschen um „translatorisches Handeln in 
übergeordneten gesellschaftlichen Zusammenhängen, in denen Kommunikationsbedarf mit 
Anderssprachigen besteht“ (2001:19). Genauer und vermutlich bekannter ist Kades Definition: 
 
Unter Dolmetschen verstehen wir die Translation eines einmalig (in der Regel mündlich) darge-
botenen Textes der Ausgangssprache in einen nur bedingt kontrollierbaren und infolge Zeitman-
gels kaum korrigierbaren Text der Zielsprache. (1968:35) 
 
In der einmaligen Darbietung des Ausgangstextes und dem Zeitmangel bei der Erzeugung des 
Zieltextes liegen wesentliche Unterschiede zum Übersetzen. Auch Ammann (1995:15) hebt die 
Korrigierbarkeit als unterscheidenden Aspekt hervor. Salevsky (1986:38f.) unterstreicht die 
kommunikative Äquivalenz von Ausgangs- und Zieltext beim professionellen Dolmetschen: 
 
Das professionelle Dolmetschen ist eine sprachlich-kommunikative Tätigkeit im Rahmen der 
ZVK [zweisprachigen vermittelten Kommunikation], in deren Verlauf ein Text in einer Quellen-
sprache (QS-Text) in einen Text einer Zielsprache (ZS-Text) in einer bestimmten (sozialen, Tä-
tigkeits- und Umgebungs-)Situation so umgewandelt wird, daß QS- und ZS-Text einen bestimm-
ten Grad an kommunikativer Äquivalenz aufweisen, d. h. in unterschiedlichen Sprach- bzw. Kom-
munikationsgemeinschaften Vergleichbares leisten können. 
Dabei ist für den Sprachmittler die Handlungsdauer durch die Darbietungsdauer des QS-Textes 
(bzw. seiner Segmente), der Handlungsverlauf durch die Parallelität von zwei oder drei Handlun-
gen und das zur Verfügung stehende Handlungsobjekt durch seinen Segmentcharakter (QS-





Dieses professionelle Dolmetschen steht dem Dolmetschen durch Personen gegenüber, die nur 
aufgrund der Kenntnis von mindestens zwei Sprachen dolmetschen (Pöchhacker 2007:9). Letz-
tere Gruppe spielt in der Forschung zum Dolmetschen meist eine deutlich kleinere Rolle, ins-
besondere in wissenschaftlichen Arbeiten an Einrichtungen, in denen Dolmetscher ausgebildet 




Translation, in short, is a complex process that requires elaborate skills. (Bialystok 2001:224) 
 
Wie in Kapitel 3.2.1 beschrieben, wird im allgemeinen Sprachgebrauch die Mündlichkeit bzw. 
Schriftlichkeit als Unterscheidungskriterium zwischen den Tätigkeiten Dolmetschen und Über-
setzen angeführt. Übersetzen ist demnach die schriftliche Übertragung eines schriftlich darge-
botenen Textes aus einer Sprache in eine andere (vgl. auch Schäffner 2004:1). Für wissenschaft-
liche Zwecke ist diese Definition wiederum nicht ausreichend. 
Siever (2010) geht von der Annahme aus, dass jeder Text ein Zeichen bzw. eine Kombination 
von Zeichen ist, die vom Leser zu deuten sind, und dass Übersetzen auf einer Interpretation des 
Ausgangstextes beruht. Davon ausgehend kommt er zu dem Schluss, dass eine Übersetzung das 
Ergebnis einer Deutung von Zeichen unter gleichzeitiger Verwendung anderer Zeichen ist. Wie 
Maksymski (2015:22) anmerkt, stellt sich hier die Frage, was unter einem Zeichen zu verstehen 
ist. Außerdem zählt nach Sievers Definition auch die Zusammenfassung eines Telefonats zu 
Übersetzungen. 
In der Fachwelt ist auch im Hinblick auf das Übersetzen Kades Definition weiterhin maßge-
bend: 
 
Wir verstehen daher unter Übersetzen die Translation eines fixierten und demzufolge permanent 
dargebotenen bzw. beliebig oft wiederholbaren Textes der Ausgangssprache in einen jederzeit 
kontrollierbaren und wiederholt korrigierbaren Text der Zielsprache. (Kade 1968:35) 
 
Henschelmann (1999) weist darauf hin, dass Übersetzen kein Schnellverfahren ist und (ange-
hende) Übersetzer sowohl im Studium als auch im Beruf eine Diskussions- und Argumentati-
onsgrundlage benötigen, um die eigenen Entscheidungen zu begründen (vgl. auch Kußmaul 
2015³). 
Professionelle Übersetzer übertragen nicht einzelne Wörter, sondern verfolgen vorwiegend ei-




achten dabei eventuelle kulturspezifische Merkmale (Schmitt, op. cit.). Die Fähigkeit, die pro-
fessionelle Übersetzer zum Vermitteln zwischen unterschiedlichen Sprachen und Kulturen ent-
wickelt haben, stützt sich nach Lörscher (2012:12) auf eine „quasi-bilinguale“ Kompetenz. 
Die Äquivalenz von Texten spielt auch beim Übersetzen eine Rolle (vgl. z. B. auch Ervin-
Tripp/Osgood 1986; Koller 20118), wenngleich dieser Begriff umstritten ist (Kußmaul 
2015³:65). Im Laufe der Zeit wurde er immer weiter differenziert. Mittlerweile finden so auch 
textuelle, kommunikative, funktionale und pragmatische Faktoren Berücksichtigung (Neubert 
2004:338f.; Koller 20118; House 1997:26; Wotjak 1997). Kußmaul (2015³:65) betont beim 
Übersetzen die komplexe Relation „zwischen sprachlichen Formen und Strukturen und ihrer 
Bedeutung in einer bestimmten Situation in der Ausgangskultur und ... wie diese Bedeutung 
in der Zielsprache, deren Formen und Strukturen häufig genug ganz anders sind, unter Berück-
sichtigung von Situation, Kultur und Übersetzungsauftrag wiedergegeben werden kann“. 
Während der Schwerpunkt bei äquivalenz-orientierten Ansätzen auf der Beziehung zwischen 
Ausgangstext und Zieltext liegt, steht in der funktionalen Translationstheorie der Zieltext im 
Mittelpunkt (vgl. auch Maksymski 2015). Beim funktionalen Übersetzen bzw. der Skoposthe-
orie ist die Übersetzung Teil einer Übersetzungskette und damit zweckorientiert. Danach hat 
eine gelungene Übersetzung ihrem Zweck gerecht zu werden (Schmitt 20052:2; Schmitt 
2002:67; vgl. auch Hill-Madsen 2015:196 und Nisbeth Jensen 2015). Dieser Skopos ist nach 
Kußmaul (2015³:66) beim Übersetzen übergeordnet. Soll der Zieltext in der Zielkultur die glei-
che Funktion erfüllen wie der Ausgangstext in der entsprechenden Kultur, kann Äquivalenz, 
also Gleichwertigkeit (Albrecht 2005:33), von Nutzen sein (Kußmaul, op. cit.). 
Die Qualität einer Übersetzung hängt nach Schmitt (20052:2) und Munday (2008²:87) davon 
ab, ob sie ihren Zweck erfüllt. Diese Sichtweise bezeichnet House (1997:159) als „fundamen-
tally misguided“ und zweifelt die Relevanz funktionaler Ansätze nicht nur im Hinblick auf die 
Evaluierung von Translationsleistungen an, sondern auch in Bezug auf „delimiting a translation 
from other textual operations“ (1997:16). So unterscheidet Schreiber (1997:222) zwischen 
Übersetzungen und interlingualen Bearbeitungen in dem Sinne, dass Ersteren Invarianzforde-
rungen, Letzteren Varianzforderungen zugrunde liegen, also intentionale Änderungen, wie die 
geforderte Vereinfachung eines Textes. 
Die Diskussion um die Äquivalenz und den Skopos von Übersetzungen betrifft nicht nur das 
Verhältnis von Ausgangs- und Zieltext bzw. die Orientierung ausschließlich am Skopos, son-
dern hängt auch mit der Definition des Terminus Übersetzen und damit auch der Bewertung 
von Übersetzungsleistungen zusammen. Was die Beurteilung von Übersetzungen anbelangt, 




Um einen binären Fehler handelt es sich, wenn ein qualitatives Urteil abgegeben werden kann, 
ob eine Übersetzung richtig oder falsch ist. Nicht-binäre Fehler hingegen werden quantitativ 
beschrieben, etwa wenn eine Übersetzung überdifferenziert oder aber zu ungenau ist. House 
(1997) beurteilt die Qualität von Übersetzungen aufgrund des Vergleichs von Ausgangs- und 
Zieltext im Hinblick auf Sprache/Text, Register und Gattung. 
Christiane Nord (1997) versucht eine Brücke zwischen der Forderung nach Äquivalenz und der 
Skopostheorie zu schlagen, indem sie „functionality plus loyalty“ (1997:123) fordert. Der Ziel-
text muss demnach seinen Zweck erfüllen. Gleichzeitig ist der Übersetzer zur Loyalität gegen-
über dem Verfasser des Ausgangstextes und dem Empfänger des Zieltextes verpflichtet. Die 




Die Bezeichnung Translationswissenschaft nutzte Kade bewusst nicht (vgl. Snell-Hornby 
20052b:37), sondern verwendete als Oberbegriff „Übersetzungswissenschaft“ (Kade 1973:184). 
Dies begründete er nicht nur mit der Ungewohntheit des Neologismus, sondern führt dazu aus: 
 
Eine so verstandene linguo-semiotische Disziplin Translationswissenschaft […] liefert immer 
noch nicht alle wissenschaftlichen Vorgaben für die Praxis; denn eine auch relativ breit gefaßte 
linguo-semiotische Disziplin gibt keine Antwort auf Fragen wie: Was wird übersetzt? Welche 
Bearbeitung der Übersetzung ist entsprechend der Informationserwartung des Empfängers not-
wendig? Es steht wohl außer Zweifel, daß das mit diesen Fragen angedeutete Problem in Anbe-
tracht der sogenannten Informationsexplosion für die Praxis immer akuter wird. Wir können es 
uns nicht mehr leisten, auf gut Glück zu übersetzen und abzuwarten, welchen Wert die Überset-
zung für den Auftraggeber hat. In der Praxis wird in zunehmendem Maße mit der Übertragung 
eine Bearbeitung einhergehen müssen, die von der Informationserwartung des Empfängers aus-
geht. Auf diese u. ä. Fragen kann die Translationswissenschaft keine Antwort geben, weil hierfür 
[…] Faktoren relevant sind, die nichts mit Sprache und Wirken der Sprache in der zweisprachigen 
Kommunikation zu tun haben und deshalb auch nicht linguistisch-semiotisch beschreibbar sind. 
(Kade 1973:184) 
 
Der Terminus Translationswissenschaft setzte sich erst seit Ende der 1980er Jahre durch, was 
im Zusammenhang mit der funktionalen Translationstheorie steht, welche unter anderem die 
von Kade angesprochenen Fragen zum Gegenstand hat, wie die Rolle des Auftraggebers und 
die Erwartung des Rezipienten (vgl. Snell-Hornby 20052b:38). Heute besteht Einigkeit darin, 
dass die Wissenschaft vom Dolmetschen und Übersetzen sich nicht nur auf linguistisch-semi-
otische Faktoren beschränken sollte, und es herrscht eine holistische Auffassung sowie eine 




Reiß und Vermeer (1984:7) betrachten die Termini Translationswissenschaft und Translatolo-
gie als weitgehend synonym. Holz-Mäntärri (1984) gebraucht letztere Bezeichnung. Mit Trans-
latologie möchte sie nicht nur die Wissenschaftlichkeit ihres Ansatzes unterstreichen, sondern 
die professionelle Translation bzw. Translatorik vom „Übersetzen“ als Übung im Fremdspra-
chenunterricht abgrenzen (ebd.). 
Dolmetschen und Übersetzen sind fast so alt wie die Geschichte der Menschheit. Gedolmetscht 
wurde bereits, bevor das Übersetzen praktiziert wurde. Letzteres wurde allerdings schon früher 
und häufiger Forschungsgegenstand als das Dolmetschen (Schäffner 2004:3). Aber selbst die 
Übersetzungswissenschaft ist ein vergleichsweise junges Fachgebiet. Zu den ältesten überset-
zungswissenschaftlichen Artikeln gehört vermutlich Walter Benjamins Essay aus dem Jahre 
1923 (Venuti 2004²). Als erste akademische Publikationen zur Dolmetschwissenschaft führen 
Pöchhacker/Shlesinger (2002) die von Alfred Hermann (1956) zur frühen Geschichte des Dol-
metschens und eine Studie von Eva Paneth aus dem Jahr 1957 an. 
Die Forschung zum Konferenzdolmetschen begann mit explorativen Versuchen von Psycholo-
gen (Gile 2015). Schon bald übernahmen praktizierende Dolmetscher und ersetzten die Theo-
rien und Methoden der Psychologie durch intuitions- und introspektionsgestützte Ableitungen 
aus Beobachtungen. Seit den 90er Jahren des 20. Jahrhundert ist die Kognitionswissenschaft 
wieder ein wichtiger Bezugspunkt für Konzepte und Theorien (ebd.). 
In der Übersetzungswissenschaft stand zunächst das Produkt im Mittelpunkt (Maksymski 
2015:23). Texte und ihre Übersetzungen wurden aus linguistischer Sicht untersucht. In den 80er 
Jahren des 20. Jahrhunderts wurde der korpuslinguistische Ansatz in der Übersetzungswissen-
schaft immer stärker praktiziert. Etwa zur gleichen Zeit begann auch die prozessorientierte 
Übersetzungsforschung (für einen Überblick vgl. z. B. Krings 2005 und Göpferich 2008). Dort 
kommen Methoden wie Protokolle des lauten Denkens, Tastenprotokolle oder Eyetracking 
während des Übersetzungsprozesses bzw. Befragungen nach Anfertigung einer Übersetzung 
zum Einsatz mit dem Ziel, bewusste und unbewusste Vorgänge und Entscheidungen beim 
Übersetzen zu untersuchen (vgl. auch Maksymski 2015:24). Krings (2005:348) stellt eine Über-


























Abb. 2: Typologie von Datenerhebungsverfahren zur Untersuchung von Übersetzungsprozes-
sen nach Krings (2005:348) 
 
Die produktorientierte Übersetzungsforschung hat zu Quantifizierungen beigetragen, jedoch 
keine Erklärungen geliefert. Prozessorientierte Untersuchungen haben hingegen Rückschlüsse 
auf Erklärungen ermöglicht, meist jedoch ohne empirische Unterstützung in Form von Signifi-
kanztests (Hansen-Schirra/Gutermuth 2015:66). Hansen-Schirra und Gutermuth betrachten die 
Verbindung von produkt- und prozessorientierten Studien deshalb als ein vielversprechendes 
Ziel in der Translationswissenschaft. Solche Versuche haben unter anderem schon Alves/Pa-
gano/Silva (2009) sowie Silvia Hansen (2003) unternommen. Ansätze dieser Art, bei denen auf 
verschiedene Methoden zurückgegriffen wird, ziehen allerdings riesige Datenmengen nach sich, 
die im Hinblick auf zuvor aufgestellte Hypothesen nicht direkt gedeutet werden können (Han-
sen-Schirra/Gutermuth 2015:67). Deswegen sind Modelle zur systematischen und umfassenden 
Untersuchung und Interpretation unterschiedlicher Datenarten nötig ebenso wie statistische 
Tests zur Unterscheidung von zufälligen und signifikanten Ergebnissen (ebd.). 
In den vergangenen Jahrzehnten wurde der Bereich der Translationswissenschaft so weit ge-
fasst, dass genaue Textanalysen und die diesen zugrunde liegende Sprachwissenschaft, in man-
chen Studien nur noch eine Randrolle gespielt haben (Munday 2014:69). Dabei beansprucht die 
Linguistik, die Translationswissenschaft als Disziplin in den 50er und 60er Jahren des 20. Jahr-












• Analyse der Über- 
setzungsprodukte 
• Revisionen im Zieltext 
• übersetzungsbezogene 
Notizen 
• auch andere Übersetzungen 
des gleichen Übersetzers 
• auch Übersetzungen 




• retrospektive Inter- 
views/Fragebögen 









(EEG, PET, MRT, EPI) 
 
• Lautes Mitsprechen 
(talk aloud) 






Gegenstand der Translationswissenschaft sind die Erforschung der allgemeinen Grundlagen des 
Dolmetschens und Übersetzens, z. B. die Untersuchung von Kommunikationsprozessen und 
die bei der Translation ablaufenden Prozesse (Schmitt 20052:3). Die Dolmetsch- und Überset-
zungswissenschaft soll zudem die Basis für die theoretische Reflexion der eigenen translatori-
schen Tätigkeit bilden. Weitere Aufgaben sind die Entwicklung von Beurteilungskriterien von 
Translationsleistungen sowie die Forschung auf dem Gebiet der Translationsdidaktik (ebd.). 
Dolmetsch- und Übersetzungswissenschaftler beschäftigen sich z. T. mit unterschiedlichen 
Themen. So befassen sich Letztere z. B. mit Übersetzbarkeit, sprachlichen, textuellen (Text-
sorte etc.), situativen, kulturellen, historischen, ideologischen und soziologischen Aspekten (z. 
B. der Auswirkung von Übersetzungen auf kulturelle Entwicklungen) (Schäffner 2004:3). 
Schwerpunkte der Dolmetschwissenschaft bilden unter anderem das Arbeitsgedächtnis, Auf-
merksamkeit und kognitive Fähigkeiten. Ursprünglich stand das Simultandolmetschen im Vor-
dergrund. Mittlerweile sind auch andere Dolmetschformen Gegenstand der Forschung gewor-
den, z. B. das Community Interpreting (ebd.). 
Beide Bereiche zeichnen sich durch Schnittstellen zu anderen Disziplinen, wie der Linguistik, 
Semiotik, Sprachphilosophie, Kultursoziologie, Literaturwissenschaft, Lexikologie, Textlingu-
istik, Psycholinguistik, Kognitionswissenschaft, Gehirnphysiologie, Kommunikationswissen-
schaft und Didaktik aus. Für das Fachübersetzen sind nach Schmitt (2002:70) außerdem z. B. 
die Fachsprachenforschung, das fachliche Schreiben, die technische Dokumentation, Typogra-
fie, Terminologielehre und Informatik von Bedeutung. Diese kann man z. T. auch den oben 
erwähnten Disziplinen zuordnen bzw. spielen sie auch in der Dolmetschwissenschaft eine Rolle. 
Eine zusätzliche Nachbardisziplin der Dolmetschforschung sind außerdem z. B. die kognitive 
Neurolinguistik (Schäffner 2004:5), wobei diese auch in der Übersetzungswissenschaft von Be-
deutung ist. Verwiesen sei hier bspw. auf Protokolle des lauten Denkens (ebd.). 
Obwohl es sich beim Dolmetschen und Übersetzen um unterschiedliche Tätigkeiten handelt, 
haben sie auch viele Gemeinsamkeiten. Deshalb betrachtet Shlesinger (2004) die Einteilung in 
zwei voneinander getrennte Forschungsgebiete „Dolmetschwissenschaft“ und „Übersetzungs-
wissenschaft“ als kontraproduktiv und schlägt vor, sie als Teildisziplinen der Translationswis-
senschaft anzusehen (vgl. auch Chesterman 2004). Gile (2004) plädiert hingegen für eine Ein-
teilung in zwei eigenständige Disziplinen. Dazu führt er an: 
 
This diversity of paradigms causes inter-pradigm compatability and communication problems, 
as well as research expertise problems, as TS [translation studies] scholars engage in research 





Die Übernahme von Konzepten und Methoden aus anderen Disziplinen hat sowohl die Dol-
metsch- als auch die Übersetzungswissenschaft und damit auch die Translationswissenschaft 
insgesamt bereichert (Pöchhacker 2004b). Eine abschließende Beantwortung der Frage, ob es 
sich bei der Dolmetsch- und Übersetzungswissenschaft um zwei eigenständige Forschungsge-
biete oder um Unterdisziplinen einer übergeordneten Wissenschaft handelt, ist außerdem des-
halb nicht möglich, weil auch der Forschungsgegenstand der Dolmetsch- und Übersetzungs-
wissenschaft, also das Dolmetschen und Übersetzen, einem Wandel unterliegen. Hingewiesen 
sei hier auf die Entstehung neuer Dolmetsch- und Übersetzungsformen, wie Remotedolmet-
schen (vgl. auch Gambier 2004). 
 
3.4 Historischer Überblick zur Translation 
 
Im Folgenden schließt sich eine Zusammenfassung zur Geschichte des Dolmetschens und 
Übersetzens an. Dies geschieht nur überblicksweise, weil für uns andere Punkte von größerer 
Bedeutung sind. 
Beim Dolmetschen handelt es sich um eine sehr alte Tätigkeit. Im dritten Jahrtausend v. Chr. 
wurden die Gaugrafen von Elephantine in der 6. Dynastie des ägyptischen Alten Reiches als 
„Vorsteher der Dragomane“ bezeichnet (Kurz 1996:19). Auch im Alten Testament („Josef und 
seine Brüder“) wird das Dolmetschen erwähnt (Bowen 20052b:43). 
Übersetzt wurde vermutlich, seit die Schrift erfunden wurde. Bei Ausgrabungen wurden 4.500 
Jahre alte Tontafeln mit zwei- und dreisprachigen Wortlisten, unter anderem in sumerischer 
Keilschrift, der ältesten Form des Schreibens, entdeckt (Woodsworth 20052:39). 
 
3.4.1 Dolmetschen und Übersetzen im Altertum und im Mittelalter 
 
Im Alten Griechenland und Rom wurden Dolmetscher bei Feldzügen eingesetzt und arbeiteten 
in der Zivilverwaltung (Bowen 20052b:43). 
Schon seit dem Altertum dienten Übersetzungen dem Wissenstransfer zwischen Zivilisationen. 
Ca. 300 v. Chr. zeichnete sich die ägyptische Stadt Alexandria durch den Austausch zwischen 
Europa, dem Mittleren Osten und Indien aus. Gleichzeitig war sie ein Zentrum der Hellenistik 
mit einer bedeutenden übersetzerischen Tätigkeit (Woodsworth 20052:40). 
Gegen 240 v. Chr. entstand die lateinische Version der Odyssee durch den griechischen Sklaven 




schaffte (ebd.:39). Daraufhin wurde in Rom rege übersetzt. Die Übersetzer, wie Terenz, Cicero, 
Horaz, Vergil und Quintilian, waren selbst Dichter. Mithilfe ihrer Übersetzungen wollten sie 
die lateinische Literatur mit Modellen der griechischen Autoren bereichern. Damals begann 
bereits die Jahrhunderte andauernde Diskussion, ob wortgetreu oder frei übersetzt werden 
sollte. Für Cicero stellte die Nachahmung der Griechen eine Möglichkeit zur Entwicklung der 
eigenen rhetorischen Fähigkeiten dar. Er sprach sich für die freie Übersetzung und die Prägung 
neuer Bezeichnungen aus. Auch Horaz trat für die sinngemäße Übertragung ein (ebd.). 
Als „[e]ine der herausragendsten Persönlichkeiten des Altertums, wenn nicht aller Zeiten“ be-
zeichnet Woodsworth (ebd.:39) Hieronymus (ca. 331 bis ca. 420). Ab ca. 382 arbeitete Hiero-
nymus in Rom als Sektretär, Dolmetscher und theologischer Berater für Papst Damasus I. Da-
mals war er schon als Philosoph und Gelehrter bekannt, der Hebräisch, Griechisch und Latein 
gleichermaßen beherrschte (ebd.:40). Aus diesem Grund wurde er vom Papst mit der Überset-
zung und der Revision der Bibel beauftragt. Zunächst übersetzte er das Neue Testament und 
die Psalmen aus anerkannten griechischen Texten. 384 verstarb Damasus, woraufhin Hierony-
mus in Ungnade fiel. Seine Übersetzertätigkeit setzte er deshalb in Bethlehem fort. Nachdem 
er das Alte Testament aus dem Griechischen übersetzt hatte, fertigte er noch eine Übersetzung 
aus dem Hebräischen an. Damit übersetzte er als erster das Alte Testament direkt aus dem Heb-
räischen ins Lateinische und nicht aus der Septuaginta, einer früheren griechischen Übersetzung 
der Bibel. Trotz eines gewissen Widerstands gegen seine Übersetzungen nutzte die römisch-
katholische Kirche über Jahrhunderte Hieronymusʼ lateinische Bibel Vulgata. Zu Lebzeiten 
umstritten, wurde Hieronymus im achten Jahrhundert heiliggesprochen (ebd.). Seit 1992 begeht 
der internationale Übersetzerverband Fédération Internationale des Traducteurs (FIT) am 30. 
September den Weltübersetzertag (Hieronymustag). Im Mai 2017 folgte die offizielle Erklä-
rung dieses Tages zum UN International Translation Day (MDÜ 2018:47). 
Im neunten und zehnten Jahrhundert fertigten Gelehrte in Bagdad Übersetzungen von wissen-
schaftlichen Werken der griechischen Antike ins Arabische an, der Sprache des jungen islami-
schen Reichs (Woodsworth 20052). Als bedeutender Vertreter der „Bagdader Schule“ gilt der 
Arzt Hunayn ibn Ishâq (809-875), auch bekannt unter dem lateinischen Namen Johannitius. 
In Europa gab es im zwölften Jahrhundert nur wenige wissenschaftliche und philosophische 
Werke. So sollte die Übersetzertätigkeit unter der Schirmherrschaft der Kirche die lateinische 
Kultur bereichern. In Toledo wurden Übersetzungen der arabischen Versionen, die ihre Aus-
gangstexte z. T. überdauert hatten, in die lateinische Sprache, ein Jahrhundert später in die spa-
nische Vernakularsprache angefertigt. Die „Schule von Toledo“ stellt die Blütezeit der Über-




schaftliche Werke auf den Gebieten Medizin, Mathematik, Astronomie und Astrologie (ebd.). 
Das damit zugänglich gemachte Wissen bildete die Grundlage für den Aufbau einer spanischen 
Kultur unter König Alfonso X. im 13. Jahrhundert (ebd.:40f.). Die Wiederentdeckung von Aris-
toteles z. B. brachte einen intellektuellen Aufschwung an den neugegründeten Universitäten 
mit sich. Damit hat die Übersetzungsarbeit zu einer bedeutenden Erweiterung des „westlichen“ 
Wissens beigetragen (ebd.:41). 
 
3.4.2 Renaissance, Reformation und Romantik 
 
Die Renaissance ab dem 14. Jahrhundert war sowohl von neuen Ideen, Entdeckungen und Er-
findungen als auch von der Rückbesinnung auf die Antike geprägt. Mit dem Aufschwung durch 
die Erfindung der Druckerpresse entstand eine Vielzahl von Übersetzungen, die den Wissens-
durst in Bezug auf ferne Regionen und vergangene Zeiten stillen sollten. Dieses Wissen stand 
nicht mehr nur den Gelehrten zur Verfügung, sondern z. B. auch Diplomaten, Höflingen und 
Kaufleuten. Dieses neue goldene Zeitalter der Übersetzung war einerseits durch den Humanis-
mus gekennzeichnet mit einem wiedererwachten Interesse an den Sprachen und der Literatur 
der Klassik, andererseits durch die Reformationsbewegung mit der Rückbesinnung auf die Bi-
bel und die Sprachen der ursprünglichen Fassung, Griechisch und Hebräisch (ebd.). 
Dolmetscher wurden auf Entdeckungs- und Forschungsreisen eingesetzt. In diesem Zusammen-
hang sind z. B. die Dolmetscher Cortésʼ zu nennen. 
Auch die Reformationsbewegung steht in einem engen Zusammenhang mit übersetzerischer 
Tätigkeit. Die katholische Kirche hatte sich stets gegen eine Übersetzung sakraler Texte ausge-
sprochen mit der Auffassung, dass Latein die einzige Sprache des christlichen Glaubens sei – 
obwohl es sich bei der Vulgata auch um eine Übersetzung handelt (ebd.). 
Als Begründer der Reformation gilt Martin Luther (1483-1546). Nachdem sich der promovierte 
Priester oftmals gegen die Praktiken der Kirche aufgelehnt hatte, wurde er mit dem Kirchen-
bann belegt. Daraufhin begann er auf der Wartburg, das Neue Testament zu übersetzen. Damals 
gab es bereits eine althochdeutsche Fassung der Bibel. Die verschiedenen Übersetzungen vor 
Luther hatten den Wunsch der „einfachen Leute“ nach einer Bibel in der eigenen Sprache ver-
deutlicht. Ab 1521 arbeitete Luther dreizehn Jahre mit einer Gruppe Gelehrter an seiner Über-
setzung. Er konsultierte Fachleute des Hebräischen, Griechischen und Lateinischen sowie Per-
sonen, die sich mit spezifischen Tätigkeiten auskannten, wie Förster oder Wildhüter. Luthers 




1522, die vollständige Bibel zwölf Jahre später in Wittenberg. Dies war die erste direkte Über-
setzung der Bibel aus den Originalsprachen Griechisch und Hebräisch in eine moderne Sprache, 
wenn auch unter Berücksichtigung der Vulgata. Seine Gedanken zum Übersetzen fixierte Lu-
ther in den Schriften „Sendbrief vom Dolmetschen“ und „Summarien über die Psalmen und 
Ursachen des Dolmetschens“ als Rechtfertigung für seine Übersetzungen und zur Entkräftigung 
der Vorwürfe der katholischen Kirche, er hätte die Heilige Schrift verfälscht (ebd.). 
Luthers Werk ist nicht nur für die Kirche von außerordentlicher Bedeutung. Nicht zu unter-
schätzen ist außerdem sein Einfluss auf Sprache und Übersetzung. Seine Version der Bibel 
bildet die Grundlage für die ersten deutschen Grammatiken im 16. Jahrhundert. Selbst Grimms 
Wörterbuch aus dem 19. Jahrhundert nennt sie als wichtigste Quelle. Mit seiner Übersetzung 
trug Luther essentiell zur Bereicherung, Standardisierung und stilistischen Vielfalt der deut-
schen Sprache bei. Diese Übersetzung ist klar, einfach, allgemein verständlich und lebendig. 
Solche Eigenschaften zeugen auch heute weiterhin von gutem Sprachgebrauch. Luthers Werk 
war Vorbild für Bibelübersetzungen in andere Vernikularsprachen wie Dänisch, Schwedisch 
und Slowenisch (ebd.). 
Eine weitere wichtige Persönlichkeit der Reformationsbewegung war William Tyndale (ca. 
1494-1536) aus England, der aufgrund seiner Übersetzungsarbeit zum Tode verurteilt wurde 
(ebd.:42). Tyndale wurde schon früh der Ketzerei verdächtigt. Nach dem gescheiterten Ver-
such, den Bischof von London von seiner geplanten englischen Bibelübersetzung zu überzeu-
gen, musste er England verlassen und lebte fortan auf dem europäischen Festland, wo er ver-
folgt wurde. In Deutschland begegnete er Luther; später veröffentlichte er seine Übersetzung 
des Neuen Testaments. In Antwerpen erschien seine Übersetzung der ersten fünf Bücher des 
Alten Testaments, des Pentateuch. Ein Landsmann verriet Tyndale an Agenten Karls V. Da-
raufhin wurde Tyndale nahe Brüssel auf dem Scheiterhaufen verbrannt (ebd.). 
Tyndale und seine Übersetzungen blieben lange unbeachtet. Das Interesse an ihm erwachte erst 
in jüngerer Vergangenheit. Seither wird er als Patriarch der englischen Sprache und Literatur 
angesehen. Der Gelehrte und Linguist Tyndale zeichnete sich v. a. durch Klarheit aus. Seine 
logischen und rhetorischen Fähigkeiten führt Woodsworth (op. cit.) unter Anderem auf seine 
Ausbildung in Oxford zurück, die Beherrschung von acht Sprachen, zu denen auch Griechisch 
und Hebräisch zählen, und seinen „Sinn für eine eigenständige englische Tradition des Schrei-
bens“ (ebd.). Statt in die Schriftsprache der Gelehrten übersetzte Tyndale – ebenso wie Luther 
– in die gesprochene Sprache des „gemeinen Mannes“ (ebd.). 
Mit Goethe und der deutschen Romantik wurde eine wichtige Zeit der literarischen Überset-




literarischen Romantik an, darunter Shakespeares. Schleiermacher befasste sich mit der Über-
setzung von Plato. Goethe übersetze Werke Diderots, Voltaires und Racines, aber auch Ge-
dichte aus der italienischen, englischen und spanischen Sprache. Außerdem sind von ihm viele 
theoretische Überlegungen überliefert. Schlegel, Novalis, Schleiermacher, Humboldt und wei-
tere Dichter und Denker ließen Status und Potenzial der Übersetzung in einem neuen Licht 
erscheinen (ebd.). 
 
3.4.3 Dolmetschen im 18. und 19. Jahrhundert 
 
Über Jahrhunderte werden Dolmetscher nur selten in der europäischen Diplomatie erwähnt, 
was auf die Nutzung von Aramäisch, Latein, Italienisch und insbesondere Französisch als Ver-
kehrssprachen zurückzuführen ist (Bowen 20052b:43). Bowen zeigt jedoch einige Ausnahmen 
hierzu auf: 
Was die Beziehungen mit der Türkei anbelangt, verfügten die Höfe in Frankreich und Wien 
über sogenannte Sprachknaben bzw. enfants de langue. Diese wurden zum Erlernen der Spra-
che in den Nahen Osten geschickt, wie Penckher im Jahr 1719, der sieben Jahre später „kaiser-
licher Dolmetsch bei der Pforte“ (Bowen, op. cit.) wurde. Nach seinem insgesamt achtjähri-
gen Dienst folgte die Berufung des Kaiserlichen Hofdolmetsch und Sekretärs in Orientalicis 
nach Wien (Wurzbach 1869:452, zit. n. Bowen 20052b:43). 
Bei den Pariser Friedensverhandlungen 1898 zwischen Spanien und den USA in spanischer und 
englischer Sprache wurde der Berufsdolmetscher Arthur Ferguson eingesetzt. Er wurde bereits 
neun Jahre zuvor bei der 1. Interamerikanischen Konferenz tätig und arbeitete später als Dol-
metsch-Sekretär für die Philippinen. 
Ab Mitte des 19. bis Mitte des 20. Jahrhunderts wurde Französisch v. a. bei multilateralen Kon-
ferenzen gebraucht, etwa in den Haager Friedenskonferenzen 1899 und 1907 (Bowen 
20052b:43). Bilaterale Verhandlungen fanden meist in den Sprachen der jeweiligen Partner 
statt. Vor der Demokratisierung und dem Bedarf an Dolmetschern für europäische Sprachen 
wurden Dolmetscher für orientalische Sprachen benötigt (ebd.). 
 
3.4.4 Ausbildung von Dolmetschern und Übersetzern vor dem 20. Jahrhundert 
 
Als mögliche Anfänge der modernen Ausbildungsprogramme für Translatoren bezeichnet Pym 




Übersetzungen buddhistischer Texte angefertigt wurden, das Bagdader „Haus der Weisheit“ im 
9. Jahrhundert oder die materielle Unterstützung für Übersetzer an den Höfen, die vier Jahrhun-
derte später begann. Eine weitere Vorform der Übersetzerausbildung sieht Pym (op. cit.) in der 
Gefangennahme von Ureinwohnern während der Kolonisierung und deren Unterrichtung in 
fremden Sprachen. Die Ausbildung von Sprachmittlern erfolgte also in den Grenzgebieten der 
Weltreiche und an Orten, an denen verschiedene Kulturen aufeinanderstießen. Weitere Bei-
spiele sind Konstantinopel, wo seit 1669 französische Dolmetscher ausgebildet wurden, und 
die von Kaiserin Maria Theresia 85 Jahre später gegründete Orientalische Akademie (ebd.), die 
mehrere Hofdolmetscher und Orientalisten hervorbrachte (Bowen 20052b:43). 1835 folgte die 
Gründung der ägyptischen Übersetzerschule Al-Alsun (Pym 20052:34). Zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts riefen mit Auslandsangelegenheiten betraute chinesische Regierungsbeamte Einrich-
tungen ins Leben, an denen die Ausbildung von Übersetzern für Waffenherstellung und Schiffs-
bau durchgeführt wurde. Daraus entstanden verschiedene Übersetzerschulen, an denen die Aus-
bildung unter der Aufsicht der zentralen Regierung und der Bezirksregierung stand. Eine solche 
staatliche Übersetzerausbildung stand in Europa nur angehenden Diplomaten zur Verfügung. 
In den spanischsprachigen Ländern war eine staatliche Ausbildung für Gerichtsdolmetscher 
und -übersetzer üblich. Seit 1885 konnte an der rechtswissenschaftlichen Fakultät der Univer-
sität Uruguay zusätzlich Übersetzen studiert werden (ebd.). Diese Beispiele illustrieren, wie 
sehr die Ausbildung von Translatoren von regionalen Umständen geprägt war (vgl. ebd.). 
Die Humboldt-Universität zu Berlin bot bereits vor über einem Jahrhundert einen Studiengang 
für Russischdolmetscher an (Bowen 20052b:44). Am britischen Außenministerium war eine 
Ausbildung zum Dolmetscher für Chinesisch und Japanisch möglich, am US Department of 
State gab es student interpreters (ebd.). 
 
3.4.5 Die Entwicklung der Sprachmittlerberufe Anfang des 20. Jahrhunderts bis 
1945 
 
Anfang des 20. Jahrhunderts gab es – zumindest in Deutschland – noch keinen eigenständigen 
Berufsstand der Translatoren mit genau definierten Aufgaben und Berufsverbänden (Wilss 
20052:21). Wilss veranschaulicht dies am Beispiel des Auswärtigen Amts. Dort existierte zur 
besagten Zeit noch kein Sprachendienst mit Dolmetschern, Übersetzern, Überprüfern und Ter-
minologen, allerdings ein „Dragomanat“. Damit waren sogenannte Dragomane gemeint, und 




vorrangig für Chinesisch. Dragomane für europäische Sprachen gab es nicht, weil zumindest 
im höheren Dienst von den Beschäftigten gute Englisch- und Französischkenntnisse gefordert 
wurden. Planstellen für Übersetzer gab es weder am Auswärtigen Amt noch an den Botschaften 
bzw. Gesandtschaften. Mit Übersetzungsarbeiten für die Zentrale wurde das „Seminar für Ori-
entalische Sprachen“ an der Universität Berlin beauftragt, welches auf Initiative Bismarcks 
1887 gegründet wurde. An den Botschaften und Gesandtschaften hatten die Kanzleibeamten 
Übersetzungen unentgeltlich anzufertigen. Die Anfertigung besonders eiliger Übersetzungen 
wurde gebührenpflichtig außerhalb der Dienstzeiten ausgeführt. Waren Informationen aus dem 
übersetzten Text dem Auswärtigen Amt schon aus anderen Quellen bekannt, wurde ein Teil des 
Übersetzungshonorars zurückverlangt (ebd.). 
Was damals die Situation der Dolmetscher und Übersetzer in der Wirtschaft anbelangt, führt 
Wilss (ebd.:22) dies am Beispiel der (vergleichsweise vielen) Siemens-Niederlassungen in 
China aus:  Dort wurden zur Überwindung von Kommunikationsschwierigkeiten „Comprado-
res“, Portugiesen, Holländer und Spanier im Fernen Osten, als Mittelsmänner beim Abschluss 
von Exportgeschäften und beim Aufbau des Verkaufsnetzes herangezogen.  Dabei scheinen die 
Siemens-Vertreter die Compradores für ihre Sprachkenntnisse und ihre Verhandlungsfähigkei-
ten sehr geschätzt zu haben (ebd.). 
Mit dem Ende des Ersten Weltkriegs kam eine tiefgreifende Wende in der Entwicklung der 
Sprachmittlung. US-Präsident Wilson setzte bei den Versailler Friedensverhandlungen Eng-
lisch als gleichberechtigte Verhandlungssprache neben Französisch durch (ebd.). Während die-
ser Verhandlungen und im Anschluss im Völkerbund waren neben professionellen Sprachmitt-
lern sogenannte Diplomatendolmetscher tätig. Letztere arbeiteten als Verhandlungsdolmet-
scher eher im Verborgenen, Erstere erhielten mehr Aufmerksamkeit in der Öffentlichkeit. Ab 
1919 wurde ein grundsätzlicher Unterschied zwischen der Arbeit von Dolmetschern einerseits 
und Übersetzern andererseits gemacht (ebd.). Zudem entstanden das Konsekutiv- und Simul-
tandolmetschen (vgl. Kapitel 3.6.1 und 3.6.2) als neue Dolmetschformen neben dem Verhand-
lungsdolmetschen (vgl. Grünberg 20052) als der bis dahin einzigen Dolmetschform (Wilss 
20052:22). 
1921 bot das Auswärtige Amt in Berlin Kurse zur Ausbildung als Konferenzdolmetscher an. 
Die Teilnehmer mussten ganze Reden oder lange Abschnitte am Stück dolmetschen (Bowen 
20052b:44). „Diese neue Technik wurde auf den Kursen des Auswärtigen Amtes eingehend 
gelehrt. Die Teilnehmer waren unter den Studenten der Berliner Universität ausgewählt wor-




Häufig heißt es, Léon Dostert, Organisator des Dolmetschdienstes für die Nürnberger Kriegs-
verbrecherprozesse, sei der Wegbereiter des Simultandolmetschens (Wilss 20052:22). Wilss 
weist jedoch darauf hin, dass bereits 1927 beim Völkerbund simultan gedolmetscht wurde. Als 
ein herausragender Konferenzdolmetscher am Sitz des Völkerbunds in Genf gilt Professor Paul 
Mantoux (ebd.). Er soll in seinen Verdolmetschungen dem rhetorischen Stil der Redner treu 
gewesen sein (Bowen et al. 2012). Bowen (20052b:45) nennt in diesem Zusammenhang zudem 
Madame Angeli aus der Familie Rossetti. Sie arbeitete in den Sprachen Englisch, Französisch 
und Italienisch beim Völkerbund und war in der Lage, ganze Reden ohne Notizen zu dolmet-
schen (Madariaga 1972:87). 
Mit dem Beitritt Deutschlands zum Völkerbund im Jahr 1926 wurden Konferenzdolmetscher – 
zu jener Zeit der neue Begriff für Konsekutiv- und Simultandolmetscher – mit deutscher Mut-
tersprache benötigt. Der berühmteste war sicherlich Paul Schmidt (auch bekannt als Hitlers 
Dolmetscher und Autor von „Statist auf diplomatischer Bühne“), der von 1923 bis 1945 beim 
Auswärtigen Amt arbeitete (Wilss 20052:22). 
Zur Wiederaufnahme der im Ersten Weltkrieg verlorenen Kontakte zu anderen Ländern waren 
Planstellen für Übersetzer nötig. Auf eine Denkschrift des Regierungsrats Gautier, später Leiter 
des Sprachendienstes des Auswärtigen Amts, mit dem Vorschlag, dort eine Sprachabteilung 
mit Dolmetschern, Übersetzern und Sachverständigen für Politik, Recht, Volkswirtschaft und 
Technik einzurichten, existiert beim Auswärtigen Amt seit 1921 ein Sprachendienst mit Refe-
ratsstatut (ebd.:22f.). Spätestens seit Ende der Zwanziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts 
scheint man dort über eine institutionalisierte Ausbildung von Dolmetschern und Übersetzern 
nachgedacht zu haben. Zu diesem Thema existieren Nachweise für die Korrespondenz mit der 
Handelshochschule Mannheim seit 1929, wo im Folgejahr die Gründung des Instituts zur 
sprach- und wirtschaftswissenschaftlichen Ausbildung von Dolmetschern erfolgte (ebd.). Auf 
dieses Jahr geht auch die Übersetzerausbildung an der Staatlichen Linguistischen Universität 
Moskau zurück, dort jedoch an unabhängigen Fremdspracheninstituten (Pym 20052:34). 1932 
wurde das Mannheimer Institut an die Universität Heidelberg verlegt und wurde so zum ersten 
Universitätsinstitut, an dem Studiengänge für angehende Dolmetscher und Übersetzer angebo-
ten wurden. 1941 folgten die Universität Genf, 1943 die Universität Wien (Wilss 20052:23). 






3.4.6 Die Entwicklung der Sprachmittlerberufe nach 1945 
 
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden zahlreiche weitere Dolmetscher- und Übersetzerinstitute 
an Universitäten gegründet (Wilss 20052:23f.), wobei die bedeutendsten französischen Institute 
in den Fünfziger Jahren des 20. Jahrhunderts entstanden (Pym 20052:34). 1964 wurde von den 
Direktoren der Institute in Genf, Heidelberg, Paris (Sorbonne), Germersheim, Saarbrücken, 
Triest und Wien zur ständigen Zusammenarbeit die Gründung der CIUTI, Conférence Interna-
tionale Permanente d’Instituts Universitaires de Traducteurs et d’Interprètes, beschlossen 
(Snell-Hornby 20052a:31). Diese gemeinsame Organisation wurde dreißig Jahre später als Ver-
ein nach belgischem Recht eingetragen (ebd.:32). Heute zählt sie etwa 50 Mitglieder in Europa, 
Australien, Nord- und Südamerika sowie Asien (CIUTI). Auch außerhalb der CIUTI ist in den 
letzten Jahrzehnten in Europa eine Vielzahl universitärer Curricula bzw. Institute zur Ausbil-
dung von Translatoren entstanden (vgl. auch Snell-Hornby 20052a:32). Pym (20052:35) warnt 
allerdings davor, diesen starken Anstieg an Ausbildungsinstituten und -programmen als eine 
direkte Reaktion auf einen erhöhten Bedarf an Translationsleistungen gleichzusetzen. Er sieht 
eher einen Bezug zur Jugendarbeitslosigkeit, weil infolgedessen Studierende nach berufsorien-
tierten Ausbildungsprogrammen verlangten trotz fehlender Signale über eine gewachsene 
Nachfrage nach gut bezahlten, professionellen Sprachmittlern (ebd.). 
Die internationale (Fach-)Kommunikation hat sich seit einigen Jahrzehnten sehr schnell entwi-
ckelt (Bassnett 2014; Wilss 20052). Wilss veranschaulicht dies am Beispiel der Europäischen 
Union (EU). So sind die EU-Sprachendienste deutlich gewachsen. Als Europäische Wirt-
schaftsgemeinschaft zählte diese ursprünglich sechs Länder, derzeit sind 28 Staaten in der EU 
vereint. Die Amtssprachen der Mitgliedsstaaten sind zugleich Amts- bzw. Arbeitssprachen der 
EU (vgl. auch Wilss 20052:23). Waren dies anfangs vier Sprachen (Deutsch, Französisch, Ita-
lienisch, Niederländisch) mit zwölf Sprachrichtungen, so sind es heute 24 Amtssprachen (Ge-
neraldirektion Übersetzung der Europäischen Kommission). Diese Entwicklung bringt für die 
EU immer größere organisatorische und finanzielle Herausforderungen mit sich, welche bereits 
Ende der 1970er Jahre erkennbar waren (vgl. „Gift of too many tongues“ in Economist 
12.08.1978, zit. n. Wilss 20052:23). Es wurde versucht, diese Probleme mit der Einführung von 
Esperanto als EU-Amtssprache zu lösen. Dies scheiterte allerdings an der starken Bindung zur 
Muttersprache und der emotionalen Ablehnung einer künstlichen Sprache (Wilss 20052:23). 
Seit ca. dreißig Jahren ist ein starker Aufschwung der Translation als Fach zu verzeichnen ver-
bunden mit der wachsenden Globalisierung und Internationalisierung, mit der zunehmenden 




der politischen Wende ab 1989 (Snell-Hornby 20052a:32). In den 1990er Jahren wurden in den 
ehemaligen Ostblockstaaten diverse Programme zur Ausbildung von Dolmetschern und Über-
setzern, z. T. an bestehenden philologischen Instituten, ins Leben gerufen (ebd.). 
Große Probleme sieht Snell-Hornby (20052a:32) vorrangig bei den älteren Instituten. Diese 
würden weiterhin als Sprachenschulen oder „Ableger der philologischen Fächer missverstan-
den werden“ (ebd.). Dies sei begleitet von einer „notorischen Wandlungsresistenz“ (ebd.), die 
oft durch bürokratische Einschränkungen, Geldnot und interne Machtkämpfe verschuldet ist 
(ebd.). So empfahl die deutsche Hochschulrektorenkonferenz 1993 sogar, das Dolmetschen und 
Übersetzen aus dem akademischen Leben auszuschließen (Gerzymisch-Arbogast/Pfeil 
1996:307). 
Woodsworth (20052:42) führt die Entwicklung des Übersetzens und Dolmetschens im 20. Jahr-
hundert zur hochspezialisierten Arbeit auf die neuen Kommunikationsmöglichkeiten und Er-
kenntnisse in der Forschung zurück. 
Translatoren sind nunmehr verbeamtet, angestellt oder freiberuflich auf zahlreichen Gebieten, 
wie Politik, Wissenschaft und Technik bei internationalen Organisationen, Ministerien, Behör-
den und in der Wirtschaft tätig. In der Vergangenheit stellten i. d. R. beide Verhandlungspartner 
Dolmetscher, wie es heute noch bei diplomatischen Verhandlungen der Fall ist. Bedingt wird 
dies durch die Befürchtung der mangelnden Neutralität des Dolmetschers (Bowen 20052b:46). 
Von Dolmetschern wurde einst erwartet, dass sie nicht durchdachte Formulierungen des Red-
ners abschwächten und „den Tadel für allzu heftige Aussagen auf sich nahmen“ (ebd.). Wie 
dies früher beim Völkerbund der Fall war, werden Dolmetscher bei den Vereinten Nationen 
und der EU als „internationale Beamte“ eingestellt, womit sie ausschließlich der jeweiligen 
Organisation und keinem bestimmten Land unterstehen (vgl. ebd.). 
Neben den (universitären) Ausbildungsmöglichkeiten und diversen Lehrbüchern existieren 
heute Fachverbände (vgl. z. B. Schmitt/Snell-Hornby 20052) und Fachzeitschriften für Dolmet-
scher und Übersetzer. Die Mehrzahl der Verbände halten regelmäßig Tagungen ab, z. B. zu 
berufständischen Fragen oder zur Zusammenarbeit zwischen den Ausbildungsinstituten und der 
Berufspraxis (vgl. auch Wilss 20052). 
Dolmetscher und Übersetzer sind bis heute keine geschützten Berufsbezeichnungen, wohl aber 






3.5 Arbeitssprachen eines Translators 
 
Wie internationale Organisationen und Berufsverbände auch, unterscheiden translatorische 
Ausbildungseinrichtungen die Arbeitssprachen von Dolmetschern und Übersetzern in A-, B- 
und C-Sprachen. Als A-Sprache wird die Grundsprache bezeichnet, also die Sprache, die der 
Translator sowohl mündlich als auch schriftlich am besten beherrscht (vgl. Best 2002:123). Bei 
der B-Sprache handelt es sich um die aktive und bei einer C-Sprache um eine passive Fremd-
sprache. 
Dem Translator obliegt die Entscheidung, welche Sprachen er als aktive und passive Arbeits-
sprachen anbietet und ob er ausschließlich in eine Sprache (normalerweise die Muttersprache) 




Die A-Sprache muss nach der AIIC, dem Internationalen Verband der Konferenzdolmetscher, 
eine „echte“ Muttersprache sein, die interferenzfrei beherrscht wird. Manchen Dolmetschern 
hat die AIIC echte Zweisprachigkeit bescheinigt. Diese sind Konferenzdolmetscher, die seit 
ihrer Kindheit ständig in zwei Ländern gewohnt, die weiterführende Schule und die Hochschule 
abwechselnd in einem dieser Länder besucht haben und außerdem immer bemüht waren, beide 
Sprachen auseinanderzuhalten. Dies treffe jedoch nur in den seltensten Fällen zu (Seleskovitch 
1988:73f.). Anhand der Dolmetschersuche auf der AIIC-Internetseite wurde die Liste der Dol-
metscher in Deutschland, Österreich und der deutschsprachigen Schweiz mit einer weiteren A-
Sprache neben Deutsch ausgewertet (Zeiter 2011). Dies waren am 24.08.2011 25 von 255, d. 
h. 9,8 Prozent. Der Anteil der Bilingualen – in seiner Bedeutung für diese Arbeit – ist damit 
gewiss höher. Am gleichen Tag wurden die Mitglieder des VKD, dem Verband der Konferenz-
dolmetscher im Bundesverband der Dolmetscher und Übersetzer (BDÜ), mit zwei A-Sprachen 
gezählt. „Zum Nachweis einer 2. A–(=Mutter-)Sprache verlangt der Aufnahmeausschuss ‚Aus-
weiskopien, Schulzeugnis und/oder eine Erklärung darüber, dass derjenige zweisprachig auf-
gewachsen ist, die Eltern unterschiedliche Nationalität haben, derjenige in einem bestimmten 
anderen Land aufgewachsen ist und dergleichen“, heißt es in einer E-Mail der Geschäftsstelle 
des VKD vom 03.05.2011 (vgl. ebd.). Diese Beschreibung hat mehr Ähnlichkeit mit der dieser 
Arbeit zugrundeliegenden Auffassung von Zweisprachigkeit. Der Anteil Bilingualer war dort 




oben genannten Region eine zweite A-Sprache neben Deutsch an (ebd.). Am 25.07.2018 er-
folgte eine erneute Auszählung in beiden Verbänden. Im AIIC waren in den oben genannten 
Regionen 31 von 413 Dolmetschern (7,51 Prozent) mit mindestens zwei A-Sprachen gelistet, 
im VKD 39 von 605 (6,45 Prozent). 
In Bezug auf zwei A-Sprachen weist Pym (20052:36) außerdem auf die Bedeutung der politi-
schen Bedingungen hin, insbesondere im Zusammenhang von Translation und dem Erhalt bzw. 
der Förderung der Sprachen von Minderheiten. So gebe es z. B. in Irland, Katalonien, Galizien 
und Südafrika offizielle Studiengänge, bei denen zwei Sprachen als Muttersprachen belegt wer-
den können (ebd.). 
 
3.5.2 B-Sprache(n) und Translationsrichtung 
 
Als B-Sprache wird bei der AIIC die Sprache bezeichnet, die perfekt beherrscht wird, jedoch 
nicht die Muttersprache ist. Die Kompetenz in der B-Sprache könne beim Konsekutivdolmet-
schen (vgl. Kapitel 3.6.1), das etwas mehr Zeit für die Versprachlichung lässt, sehr ähnlich 
wirken. Beim Simultandolmetschen (vgl. Kapitel 3.6.2) erkennt das Publikum den Dolmetscher 
allerdings häufig als Nichtmuttersprachler. Nach jahrelanger Berufserfahrung, einer umfang-
reichen (terminologischen) Vorbereitung und viel Erfahrung in dieser Sprachrichtung sind sehr 
gute Leistungen beim Dolmetschen in die B-Sprache möglich (vgl. Seleskovitch 1988:73f.). 
Welche Sprache – in Leibbrand (2009:185) als „code“ bezeichnet – verwendet wird, entscheidet 
beim Dolmetschen nicht der Dolmetscher, sondern der Kunde durch die Sprache, die er ver-
wendet. Außerdem müsse beim Dolmetschen allgemein zwischen dem Auftraggeber, der die 
Verdolmetschung bezahlt, und dem Zuhörer, der diese nutzt, unterschieden werden (Pöch-
hacker 2004a:154f.). Dies alles lässt sich entsprechend auch auf das Übersetzen beziehen. Auch 
hier sind die konkreten Arbeitssprachen durch den Auftrag festgelegt und (eventuell) ein Un-
terschied zwischen Auftraggeber und Leser zu erwarten. 
Seit Mitte des 20. Jahrhunderts ist umstritten, in welche Sprachrichtung am besten gearbeitet 
werden sollte (vgl. Kutz 2010:75). Was das Dolmetschen anbelangt, wurde aufgrund der höhe-
ren sprachlichen Richtigkeit und Akzentfreiheit in Westeuropa die Translation in die A-Sprache 
präferiert. Dies stehe in Verbindung mit dem Wunsch nach einem akzentfreien, grammatisch 
und stilistisch fehlerfreien Dolmetschprodukt (vgl. ebd.). Nach Seleskovitch (1988:136) steht 
dabei weniger eine interferenzfreie Versprachlichung, sondern eher eine gelungene Kommuni-




schaft ohne Bruch verlaufen. Dolmetscher haben eine Nachricht zu verstehen, vollständig wie-
derzugeben, wobei diese so zu verbalisieren ist, dass sie ihr Ziel tatsächlich erreicht. 
Bei der Verdolmetschung aus der A- in die B-Sprache wurde vor allem in Osteuropa die ge-
nauere inhaltliche Wiedergabe in den Vordergrund gestellt, weil der Dolmetscher den Aus-
gangstext besser versteht, selbst wenn die Verdolmetschung nicht akzentfrei ist und sprachliche 
Fehler enthält (Kutz 2010:75). Kutz’ Analysen der Dolmetschqualität weisen bei der Transla-
tion in die A-Sprache auf inhaltliche Probleme hin, auch wenn einige Dolmetscher in der Lage 
seien, diese zu überspielen. Beim Arbeiten aus der A- in die B-Sprache ist das Verständnis für 
den Dolmetscher erleichtert. Damit ist die Kommunikation mit dem Redner mit weniger Rei-
bungen verbunden (vgl. Seleskovitch, op. cit.). In der Verdolmetschung sind jedoch mehr In-
terferenzen zu erwarten. Das Sprachgefühl und die Ausdrucksfähigkeit in der B-Sprache sind 
weniger ausgeprägt. Dies bringe Reibungen in der Kommunikation zwischen dem Dolmetscher 
und Zuhörer mit sich, denn bei Letzterem sei das Verständnis der Aussage nicht immer voll-
ständig gewährleistet (vgl. ebd.). 
Diesbezüglich lassen sich außerdem Unterschiede zwischen dem Dolmetschen auf dem freien 
Markt und bei Institutionen beobachten, etwa bei der EU oder den Bundesministerien. So wird 
in Deutschland auf dem freien Markt – vielleicht abgesehen von Englisch – oft mehr in die 
Fremdsprache gedolmetscht, bei den Bundesministerien oft nur in die A-Sprache und aus der 
A-Sprache in eine B-Sprache. Bei den EU-Institutionen wurde bis vor wenigen Jahren häufig 
ebenfalls nur in die A-Sprache gedolmetscht (vgl. auch Hoheisel 2002:255), aber auch dort 
bieten manche Kollegen mittlerweile das Retourdolmetschen an bzw. scheint sich das Dolmet-
schen in die B-Sprache auch dort immer weiter zu verbreiten (vgl. auch Leibbrand 2009:185f.). 
In den Übersetzungsdiensten der EU wird normalerweise ebenfalls in die A-Sprache gearbeitet, 
weil das Ergebnis als qualitativ höherwertiger angesehen wird (Hoheisel 2002:258). Da die 
Ausgangstexte oft jedoch nicht von Muttersprachlern verfasst werden, werden diese oft von 
Übersetzern dieser Sprache redaktionell bearbeitet, um Verständnis- und Deutungsprobleme zu 
minimieren (ebd.). 
Übersetzungen in die Fremdsprache waren nach Groethuysen (2016:48) bisher in vielen Län-
dern „ein absolutes Tabu“. Dies beginnt sich unter anderem aufgrund der Marktbedingungen 
zu ändern. Ein weiterer Grund v. a. bei Übersetzungen ins Englische ist, dass die Zielleser nicht 
unbedingt englische Muttersprachler sind, sondern in ein internationales Englisch übersetzt 
werden muss. Dies könnten Übersetzer mit Englisch als Fremdsprache z. T. besser als Transla-
toren mit englischer Muttersprache, weil sie mögliche Verständnisschwierigkeiten besser ein-






Die C-Sprache versteht der Translator sehr gut. Dies setzt nach Seleskovitch (1988:75) lange 
Aufenthalte im Ausland voraus. Als passive Arbeitssprache beherrscht der Translator seine C-
Sprache allerdings nicht so gut wie die B-Sprache. Insbesondere bei Varietäten der C-Sprachen 
und bei einer nicht gelungenen Präsentation seien Verständnisprobleme zu erwarten (Kutz 
2010:75f.). Kutz differenziert zwischen starken und schwachen C-Sprachen. Auch in seinen 
passiven Arbeitssprachen benötigt der Translator eine sehr hohe Sprach- und Kulturkompetenz. 
Kutz empfiehlt für das Dolmetschen aus einer C-Sprache beständige Themen. Infolge der ver-
schiedenen EU-Erweiterungen nahm die Zahl der geforderten C-Sprachen bei den Dolmet-
schern zu. Dort wird sicherlich zu Recht vermutet, dass Dolmetscher schneller eine neue C-
Sprache erlernen und ihre Dolmetschkompetenz auf diese transferieren können als dass Sprach-
kundige das Dolmetschen erlernen. In einer Studie am Institut für Angewandte Linguistik und 
Translatologie (IALT) der Universität Leipzig wurde solch ein Kompetenztransfer bestätigt, 
insbesondere im Falle einer sehr guten Ausbildung in solchen C-Sprachen mit Schwerpunkt auf 
der Sprachkompetenz und in Verbindung mit einem Auslandsaufenthalt. Bleibt die Dolmetsch-
praxis in den so erlernten C-Sprachen über einen bestimmten Zeitraum aus, ginge diese Dol-
metschkompetenz allerdings relativ schnell wieder zurück (vgl. ebd.: 77). 
 
3.6 Erscheinungsformen des Dolmetschens 
 
Das Dolmetschen existiert nicht (Kutz 2002:184). Pöchhacker (2004a:16f.) unterscheidet zwei 
(Haupt-)Dolmetscharten: einerseits das Konferenzdolmetschen und andererseits das Ge-





Déjean Le Féal (20052:304) nennt das Konsekutivdolmetschen „die natürlichste Art des Dol-
metschens“ und „älteste Form der Sprachmittlung“. Die Verdolmetschung erfolgt im Wechsel 
mit der gehaltenen Rede, die dafür unterbrochen wird. Der Dolmetscher kann so den Sinn bes-
ser analysieren, was das Verständnis fördert (vgl. Seleskovitch 1988:123). Zudem kann er sich 




Die zu dolmetschenden Abschnitte können unterschiedlich lang sein und reichen von einem 
Satz bis zu Passagen von 15 bis 20 Minuten Länge. In Abhängigkeit von der Passagenlänge 
kann der Dolmetscher auf eine Notizentechnik als Gedächtnisstütze zurückgreifen („Blätter zur 
Berufskunde Bd. 3, 1987:4“ der Bundesanstalt für Arbeit, zit. n. Ammann 1995:11). Da der 
Redner und der Dolmetscher sich abwechseln, muss für den gesamten Prozess mehr Zeit ein-
geplant werden (vgl. auch Déjean Le Féal 20052:305). Da Konsekutivdolmetscher oft allein 
tätig sind, müssen sie besonders belastbar sein (ebd.:306). 
Je nach Kommunikationssituation unterscheidet man beim Konsekutivdolmetschen unilaterales 
und bilaterales Dolmetschen. Ein Beispiel für das unilaterale Dolmetschen ist das Dolmetschen 
einer Rede vor einem Forum. Verhandlungen und Gespräche z. B. werden hingegen bilateral 
gedolmetscht (vgl. auch Kutz 2002:185). 
In den Dolmetschdiensten der EU wird das Konsekutivdolmetschen relativ selten praktiziert. 




Das Simultandolmetschen bezeichnet Pöchhacker (20052:301) als „die spektakulärste Erschei-
nungsform des Dolmetschens“. Hierbei produziert der Dolmetscher den Zieltext, während der 
Redner den Ausgangstext darbietet. Die Präsentation des Ausgangstextes durch den Redner, 
das Hören und Verstehen dieses Textes durch den Dolmetscher, das Neuvertexten und die Dar-
bietung des Zieltextes erfolgt somit fast gleichzeitig. Dies spart beim Simultandolmetschen Zeit 
im Vergleich zum Konsekutivdolmetschen (vgl. auch ebd.). Bei internationalen Konferenzen 
und den EU-Institutionen findet erstere Form heutzutage deutlich häufiger Anwendung als letz-
tere (vgl. auch General 2002:272; Bowen 20052b:44). 
Das Simultandolmetschen wird oft mit dem Konferenzdolmetschen in einer schalldichten Ka-
bine verbunden, wo der Dolmetscher die Rede über Kopfhörer hört, die Verdolmetschung in 
ein Mikrophon spricht, die das Publikum über Kopfhörer empfangen kann (vgl. dazu auch 
„Blätter zur Berufskunde Bd. 3, 1987:4“ der Bundesanstalt für Arbeit, zit. n. Ammann 1995:11; 
Pöchhacker 20052:301). Es existieren allerdings auch andere Varianten des Simultandolmet-
schens, z. B. das Flüsterdolmetschen bzw. Chuchotage. Hier spricht der Dolmetscher die Ver-
dolmetschung ohne Technik leise ins Ohr des Zuhörers oder über eine Personenführungsanlage 
in ein Mikrophon (vgl. auch Kutz 2002:185). Belege für das Praktizieren dieser Dolmetschform 




soll Friedrich II. von Preußen der lateinische Text ins Ohr geflüstert worden sein (Barthel 
1982:143). Auch Stephen Bonsal sollte Präsident Wilson bei den Pariser Friedensverhandlun-
gen während der Ausführungen des Redners die Verdolmetschung Satz für Satz zuflüstern 
(Bonsal 1944:61), wobei diese Methode vom satzweisen Dolmetschen im Wechsel mit dem 
Redner zu unterscheiden ist. 
Als ein weiteres Beispiel für das Simultandolmetschen kann man das Dolmetschen vom Blatt 
bzw. Stegreifübersetzen nennen (vgl. dazu auch Pöchhacker 20052:301), etwa nachdem der 
Redner seinen Beitrag dem Dolmetscher schriftlich zukommen lassen hat. Hierbei überträgt der 
Dolmetscher einen schriftlichen Text mündlich in die Zielsprache. Bei einem schriftlichen Aus-
gangstext spricht Gile (2009²:51) von sight translation und zählt es damit zum Übersetzen. Bei 
der Verwendung einer Redetextvorlage muss der Dolmetscher zusätzlich auf den Vortrag des 
Redners achten. Schließlich muss sich Letzterer nicht an die dem Dolmetscher zur Verfügung 
gestellte Vorlage halten und kann z. B. (stellenweise) davon abweichen. 
Seit Ende des Zweiten Weltkriegs wird im größeren Umfang simultan gedolmetscht (Wilss 
2005:32). Da das Simultandolmetschen sehr viel Konzentration abverlangt, wechseln sich in 
den meisten Fällen zwei Dolmetscher nach jeweils ca. einer halben Stunde ab (Pöchhacker 
20052:303). 
 
3.6.3 Weitere Erscheinungsformen des Dolmetschens 
 
Die Mehrzahl der weiteren Erscheinungsformen des Dolmetschens, die im Handbuch Transla-
tion (Snell-Hornby/Hönig/Kußmaul/Schmitt 20052) erläutert werden, weisen auf deren Einsatz-
gebiete hin: Konferenzdolmetschen, Mediendolmetschen, Gerichtsdolmetschen, Verhand-
lungsdolmetschen, Community Interpreting, Gebärdensprachdolmetschen, Satelliten-Konfe-
renzdolmetschen (vgl. Strolz 20052; Kurz 20052b; Driesen 20052; Grünberg 20052; Bowen 
20052a; Grbić 20052; Heynold 20052). Dabei kommen die Techniken des Konsekutiv- bzw. 
Simultandolmetschens zum Einsatz. 
 
3.7 Kognitive Verarbeitungsprozesse beim Dolmetschen 
 
Dolmetscher müssen unter Zeitdruck mündlich und einmalig präsentierte Texte verstehen, dol-
metschspezifisch analysieren und kurz- bzw. mittelfristig im Gedächtnis speichern (vgl. auch 




Schwerpunkt auf den kognitiven Prozessen beim Dolmetschen, vorrangig mit Blick auf das 
Verstehen und den sprachunabhängig gespeicherten Sinn. Nach Seleskovitch (1988:97f.) ana-
lysiert der Dolmetscher zunächst den dargebotenen Ausgangstext kognitiv. Er deverbalisiert 
den Text. Damit verliert dieser seine sprachliche Form (compréhension). In der nächsten Phase 
(expression) reverbalisiert der Dolmetscher den Text in der Zielsprache (ebd.). 
An diesem Ansatz orientiert sich Lederers Modell zum Simultandolmetschen (vgl. Kapitel 
3.6.2). Lederer (1981:189ff., 194ff.) differenziert zwischen sprachlichen Gedächtnisinhalten, 
die ohne kognitiven Aufwand im Kurzzeitgedächtnis memorisiert sind und eine traduction de 
la langue ermöglichen, und kognitiven Gedächtnisinhalten mit semantischen Einheiten, die 
nonverbal im Langzeitgedächtnis und Vorwissen gespeichert sind und zur traduction des textes 
führen. Dank der kognitiven Speicherung ist es möglich, in Sinneinheiten zu verstehen und das 
Verstandene in das Vorwissen einzugliedern, was die Grundlage für die zielsprachliche Rever-
balisierung bildet (vgl. Lederer 1981:115ff., 143ff.). Bereits Seleskovitch und Lederer machen 
deutlich, dass der Dolmetscher zum Verstehen nicht nur den sprachlichen Input benötigt, son-
dern auch bereits vorhandenes Wissen nutzt. 
Gerver (1976:184) verglich die kognitive Rezeptionsleistung (Verstehen und Behalten) beim 
Hören, Shadowing (dem (fast) gleichzeitigen Nachsprechen des Gesagten in der gleichen Spra-
che) und Simultandolmetschen. Die höchste Verstehensleistung wurde dabei beim Zuhören 
ohne zusätzliche Aufgabe gemessen. Beim Simultandolmetschen war die Behaltensleistung hö-
her als beim Shadowing. Gerver schließt daraus, dass beim Simultandolmetschen verschiedene 
kognitive Tätigkeiten ablaufen, auch wenn die Effizienz der Leistung durch die Simultanität 
beeinträchtigt wird (ebd.). Auch Giles (1988) unterstreicht in seinem Kapazitätsmodell das 
Gleichgewicht zwischen Hören, Analysieren, Speichern und Produzieren. 
Kirchhoff (1976:62) beschreibt Dolmetschen ebenfalls als einen komplexen kognitiven Pro-
zess. Die Problemlösungsaufgabe sei in einer bestimmten Abfolge von Operationen zu lösen. 
Dazu sind kognitive Strategien wie das Segmentieren und Antizipieren erforderlich (Kirchhoff, 
op. cit.). 
Mosers (1978) Modell stützt sich auf die Erkenntnisse der frühen kognitiven Psychologie und 
beschreibt die zeitliche Abfolge der kognitiven Prozesse beim Simultandolmetschen. Dazu ge-
hören das auditive Erkennen und Behalten kleinster phonetischer Einheiten, die Konzeptuali-
sierung und Speicherung in Sinneinheiten (chunks), die Reaktivierung der Informationen auf 
semantischer Ebene und die zielsprachliche Wiedergabe. Nach Moser (op. cit.) werden auf den 
verschiedenen Ebenen kognitive Entscheidungen getroffen, denen weitere Verarbeitungs-




und Kenntnisse und die Verbindungen zwischen ihnen kognitiv aktiviert werden müssen. 
Auch Elektroenzephalogramm-Messungen (EEG-Messungen) der Veränderungen in bestimm-
ten Gehirnarealen beim Dolmetschen weisen auf kognitive Prozesse hin (vgl. auch Kurz 
20052a). 
Als sich die Dolmetschwissenschaft mehr auf die Diskursanalyse und psycholinguistische Er-
kenntnisse stützte, richtete sich der Fokus nicht mehr nur auf das Verstehen, sondern auch auf 
die Zieltextproduktion, kommunikative Situation und die Erwartungen der Kommunikations-
partner (Kalina 20052:331f.; vgl. auch Kalina 1995). Die Textverarbeitung beim Dolmetschen 
wurde nun als Wechselwirkung strategischer Vorgänge beschrieben, die sich der Dolmetscher 
aneignen und bis zu einem gewissen Grad automatisieren müsse (Kalina 20052:332). Da beim 
Dolmetschen verschiedene Vorgänge gleichzeitig ablaufen, ist diese Tätigkeit mit einer beson-
ders hohen kognitiven Belastung verbunden. 
Der Konsekutivdolmetscher muss in der Rezeptionsphase die vorgetragenen Informationen 
analysieren, verstehen und im Gedächtnis sowie eventuell in einem das Gedächtnis unterstüt-
zenden Notat speichern und dabei gleichzeitig den weiteren Text verfolgen. Entscheidungen 
über eventuelle Textkompressionen, Erklärungen von Realia etc. kann der Konsekutivdolmet-
scher schon in der Aufnahmephase oder während der Zieltextproduktion treffen (vgl. Kalina 
20052:332). Der Simultandolmetscher muss den präsentierten Ausgangstext mit einer kurzen 
zeitlichen Verschiebung zum Vortrag des Redners und nach einer teilweise sehr kurzfristigen 
Speicherung daraufhin den Zieltext produzieren. Hierfür kommen Strategien wie das vorausei-
lende Verstehen (Antizipieren), Strukturieren von Informationen und die Kontrolle des Outputs 
zum Einsatz. Das Simultandolmetschen und das Konsekutivdolmetschen sind mit unterschied-
lichen Anforderungen an das Gedächtnis und die Konzentration verbunden (ebd.). 
Zu den verstehensstützenden Strategien zählt Kalina (20052) das Inferenzieren, Antizipieren 
und Segmentieren. Mit Inferenzieren ist das „Ziehen von Schlüssen auf der Grundlage der Lo-
gik, des bereits verarbeiteten Textes und eigener, organisierter Wissensbestände“ (ebd.) ge-
meint. Diese Strategie wendet der Dolmetscher an, wenn er einzelne Ausgangstext-Elemente z. 
B. infolge akustischer Störung nicht wahrnehmen konnte. Ist der Ausgangstext kohärent, kön-
nen mit dem Inferenzieren auch Wissensdefizite überbrückt werden (ebd.). 
Beim Antizipieren werden Hypothesen auf noch nicht vorgetragene Segmente des Ausgangs-
texts gebildet. Diese Hypothese produziert der (Simultan-)Dolmetscher manchmal bereits im 
Zieltext, bevor er das entsprechende Ausgangstextsegment hört, und muss währenddessen ver-
folgen, ob sich seine Hypothese bewahrheitet. Andernfalls muss er seinen Zieltext anpassen 




Beim Segmentieren wird der Ausgangstext auf der Basis seines Bedeutungsgehalts in Einheiten 
zerlegt (ebd.:333). Dadurch wird die Speicherung von Informationen im Gedächtnis und/oder 
Notat unterstützt und die Umorganisierung der Elemente nach der zielsprachlichen Norm er-
leichtert. 
Bei der Zieltextproduktion ist eine kognitive Leistung z. B. bei syntaktischen Transformationen 
erforderlich. Dabei wird beim Simultandolmetschen die Satzstruktur im Zieltext bewusst um-
gestellt, ohne dass dies aufgrund der Zieltextnorm erforderlich wäre, bspw. um den Zieltext 
weniger komplex zu gestalten (Kalina 20052). Beim Komprimieren verdichtet der Dolmetscher 
Äußerungen aus dem Ausgangstext, etwa bei einer überhöhten Vortragsgeschwindigkeit des 
Redners oder einer sehr hohen Redundanz im Ausgangstext. Ist der Dolmetscher unsicher, ob 
er Ausgangstext-Elemente richtig verstanden hat, kann er diese unter anderem verallgemeinern, 
relativieren, abschwächen, neutraler ausdrücken oder durch andere Elemente ersetzen (ebd.). 
Während des gesamten Dolmetschprozesses muss der Translator sein Verständnis des Aus-
gangstexts und seinen Output kontrollieren (Monitoring) (Kalina 20052:333). 
Kognitive Erklärungen zum Dolmetschen wurden von praktizierenden Dolmetschern entwi-
ckelt, jedoch nicht ausreichend getestet und wurden damit bisher weder bestätigt noch falsifi-
ziert (Gile 2015). Fortschritte beim Verstehen kognitiver Aspekte beim Dolmetschen gehen 
häufig eher auf Theorien als auf die empirische Überprüfung von Hypothesen zurück (ebd.). 
Eine Untersuchung zum Arbeitsgedächtnis beim Simultandolmetschen führten Timarová et al. 
(2015) durch. Sie stellten einen nur geringfügig signifikanten Zusammenhang zwischen der 
Arbeitsspeicherkapazität und der Simultandolmetschleistung fest und dann auch nur bei einer 
vermutlich hohen Gedächtniskomponente, wie bei Zahlen. Daraus schlossen Timarová et al. 
(op. cit.), dass das Arbeitsgedächtnis für das Simultandolmetschen vermutlich nicht so wichtig 
ist, wie dies bisher angenommen wurde. 
 
3.8 Zum Gegenstand von Übersetzungen 
 
Laien und angehende Übersetzungsstudenten assoziieren das Übersetzen oft mit dem Überset-
zen von Belletristik (für Näheres zum „Literaturübersetzen“ vgl. z. B. van Beuningen 2002). 
Dabei spielt dieser Bereich in Deutschland (quantitativ) eine sehr kleine Rolle. Fast alle profes-
sionellen Übersetzer übersetzen hauptsächlich oder ausschließlich Fachtexte (Schmitt 
2002:60). Das hängt zum einen damit zusammen, dass das Übersetzen von Romanen, Gedich-




Übersetzen von Belletristik als (einzige) Erwerbsquelle häufig nicht ausreicht. Außerdem ist 
diese Tatsache durch das jeweilige Übersetzungsvolumen bedingt (ebd.:61). 
Übersetzungen sind für den Welthandel und die globalisierte Wirtschaft unabdingbar. Dies ist 
keine neue Erscheinung, sondern die ca. 4000 Jahre alte Geschichte des Übersetzens (vgl. Ka-
pitel 3.4) ist gleichzeitig eine Geschichte des Fachübersetzens. Dieses wiederum steht in einem 
engen Zusammenhang mit der Mehrung von Wissen, dem Erfordernis der Arbeitsteilung, der 
Entstehung von Fächern und damit auch Fachsprachen. Denn es ist sicherlich kaum jemand im 
Stande, alle täglich verwendeten Dinge selbst herzustellen. Damit wird unvermeidlich über In-
halte kommuniziert, die für bestimmte Menschen ihren Beruf bilden (ebd.:60), also z. B. Häuser 
für Architekten oder Autos für Automobilingenieure. Diese Tatsache bildet auch den Ursprung 
der Auffassung, nicht binär zwischen Fachtexten einerseits und allgemeinsprachlichen Texten 
andererseits – und damit den entsprechenden Übersetzungen – zu unterscheiden, sondern es 
wird ein Kontinuum angenommen, in dem alle Texte mehr oder weniger fachlich sind 
(ebd.:60f.). 
Sogenannte Fachübersetzungen umfassen z. B. Texte aus den Bereichen Wissenschaft, Politik, 
Jura, Wirtschaft. Das Übersetzen von (Fach-)Texten ist damit ein sehr umfassender Bereich. 
Als typische Textsorten nennt Schmitt (20052:4): „Anleitungen, Anweisungen, Produktbe-
schreibungen, Geschäfts- und Finanzberichte, technisch-wissenschaftliche Fachaufsätze, Ge-
richtsurteile, Verträge, gesetzliche Vorschriften, Normen und Patente“. 
Gläser (1990:18) definiert einen Fachtext als eine „zusammenhängende, sachlogisch geglie-
derte und abgeschlossene komplexe sprachliche Äußerung, die einen tätigkeitsspezifischen 
Sachverhalt widerspiegelt, situativ adäquate sprachliche Mittel verwendet und durch visuelle 
Mittel, wie Symbole, Formeln, Gleichungen, Graphiken und Abbildungen ergänzt sein kann“. 
Fachterminologie kann einen mehr oder weniger großen Teil des Fachtextes ausmachen. Als 
einen Extremfall nennt Schmitt (2002:61) Ersatzteillisten, die vollständig aus Fachausdrücken 
bestehen, und Patentschriften, in denen sich die Verfasser um die Vermeidung von Termini 
bemühen, damit die Erfindung möglichst von allen verstanden wird. Der Durchschnittswert für 
Terminologie in Fachtexten liegt nach Schmitt bei etwa 20 Prozent. Der übrige Text besteht aus 
sprachlichen Elementen, die auch in weniger fachlichen Texten enthalten sind. Der Terminolo-
gieanteil darf allerdings nicht das (alleinige) Maß zur Einordnung der Fachlichkeit eines Textes 
darstellen, genauso wenig wie der Adressatenkreis. Ansonsten würden einfach strukturierte Er-
satzteillisten als fachlich gelten, jedoch nicht Bedienungsanleitungen oder Patenttexte, die eine 
bedeutende juristische Komponente beinhalten und einen sehr technischen Sachverhalt behan-




mer eindeutig verwendet werden und aufgrund der Neigung zu kurzen, aber polysemen Aus-
drücken muss der Translator unter Berücksichtigung des Kontexts diese Polysemie (gegebe-
nenfalls) auflösen und in der Zielsprache entsprechend (präziser) formulieren (vgl. auch 
ebd.:62). 
Beim Übersetzen sind stets auch eventuell vorhandene nichtverbale Elemente zu berücksichti-
gen. Schließlich werden Texte übersetzt und diese sind ein Geflecht, das aus unterschiedlichen 
semiotischen Elementen bestehen und damit neben verbalen Textstellen z. B. auch Bilder ent-
halten kann. Letztere können etwa in Comics und Softwarehandbüchern einen bedeutenden Teil 
der Information vermitteln (vgl. auch ebd.:69f.). Schmitt (20052:4) spricht in diesem Zusam-
menhang von der „semiotischen Funktionsgemeinschaft von Wort und Bild“. Es ist nicht im-
mer notwendig, diese Abbildungen zu übersetzen. Treffen die im Ausgangstext verwendeten 
Abbildungen in der Zielkultur allerdings nicht zu oder stellen sie in dieser einen gewissen Ver-
stoß dar, wird auch eine Übersetzung der Abbildung erforderlich (Schmitt 2002). 
 
3.9 Modellierung des Übersetzungsprozesses 
 
3.9.1 Textverstehen und Recherchieren 
 
Hönig (20052b:160) bezeichnet Übersetzen „als ein Zusammenspiel von (sprachlichen) Refle-
xen und methodischer Reflexion“. Zu den Reflexen gehören die mentale, intuitive Konstruktion 
von Szenen (vgl. Fillmore 1977) und die reflexartige Assoziation zielsprachlicher Wörter (Hö-
nig, op. cit.). Damit ist gemeint, dass dem Übersetzer häufig bereits beim ersten Lesen des zu 
übersetzenden Textes unkontrolliert Formulierungen in der Zielsprache einfallen. Die Refle-
xion beginnt nach Hönig oft erst bei fehlenden Reflexen, z. B. weil dem Übersetzer ein Wort 
unbekannt ist, oder sich daraus keine Szene zusammenstellen lässt, da das Gelesene scheinbar 
keinen Sinn ergibt (ebd.). Für Wilss (1988) steht die Reflexion zu Beginn des Übersetzungs-
prozesses. Kreative und unkontrollierte Verfahren setzen demnach erst ein, wenn sich das Re-
flexionsgerüst als nicht brauchbar herausstellt. Ähnliche Überlegungen finden sich bei Königs 
(1987). Er unterscheidet zwischen einem Ad-hoc- und einem in der Reihenfolge späteren Rest-
block beim Übersetzen. Nach Kiraly (1995) und Hönig (1997²) ist Textverstehen als wesentli-
che Komponente professioneller übersetzerischer Tätigkeit immer das Resultat einer Koordi-
nation von Reflexion und Reflexen. Recherchieren ist dabei nicht nur beim Übersetzen soge-




beim Übersetzen „allgemeinsprachlicher Texte“ unterschätzt, weil der Übersetzer vernachläs-
sigt, dass er auch zu einem ihm bekannten Thema Wissenslücken haben kann (ebd.). Diese 
Vorstellung zieht bei einem gewöhnlichen Leser keine Folgen in Form von Sanktionen etc. 
nach sich. Das Textverstehen von Übersetzern ist hingegen kontrollierbar (vgl. auch Dorer 
2015). Professionelle Übersetzer müssen deshalb ihr Wissen in dem zu übersetzenden Thema 
überprüfen, ordnen und, falls nötig, ergänzen können (vgl. ebd.). Das Recherchieren ist zeitin-
tensiv und komplex (vgl. auch Kußmaul 20153). 
Verstehensvorgänge sind subjektiv und durch Top-down-Prozesse (vgl. z. B. Kupsch-Losereit 
20052) gesteuert. Dies erschwert es dem Verstehenden, die Subjektivität seiner Deutung eines 
Textes zu erkennen (Hönig 20052b:161). Deshalb ist es erforderlich, über diese Grenzen hinaus 
zu schauen, um sicherzugehen, dass das vom Autor vorausgesetzte Wissen vorhanden ist 
(ebd.:161f.). Damit spielt Reflexion nicht nur beim Abwägen von zielsprachlichen Formulie-
rungen eine große Rolle, sondern vor allem bei der „Erarbeitung eines Standpunkts, von dem 
aus sichtbar wird, welche Verstehensvoraussetzungen vom Autor eines Textes impliziert wur-
den“ (ebd.:162). Dazu gehört auch, dass man erkennt, zu welchem Zweck ein Text verfasst 
wurde, z. B. den Neuigkeitswert eines Zeitungsartikels. Eine translationsorientierte Textanalyse 
kann somit den Weg zur gezielten Recherche aufzeigen, durch die festgestellte Wissensdefizite 
behoben werden sollen (ebd.). Beim Recherchieren kommen heute meist Computer zum Ein-
satz, z. B. bei der Nutzung von Datenbanken oder dem Internet. 
Translatoren benötigen umfassendes geordnetes deklaratives Wissen, also sachliches und fach-
liches Wissen, welches sie im Hinblick auf den aktuellen Dolmetsch- oder Übersetzungsauftrag 
durch Vorbereitung und Recherche erweitern müssen (Hönig 20052b:162). Dazu müssen sie 
wissen, wie Wissen auf einem bestimmten Gebiet organisiert wird. Mithilfe interkultureller 
Vergleiche können verschiedene Formen der Wissensorganisation aufgezeigt werden (ebd.). 
Auch Kurultay (1977, zit. n. Hönig 20052b:162) hebt hervor, dass prozedurales und deklaratives 
Wissen eng miteinander verbunden ist, manchmal ist eine strikte Trennung nicht möglich (vgl. 
zur Diskussion auch Wilss 1992:115ff.). Um ihr deklaratives Wissen zu nutzen, benötigen 
Translatoren prozedurales Wissen. Umgekehrt ist für den Einsatz von prozeduralem Wissen 
deklaratives Wissen erforderlich. Eine Brücke bildet hier das Recherchieren (Hönig 
20052b:163). 
Ein Übersetzer sollte den eigenen Recherchierbedarf definieren und die dafür erforderlich Zeit 
realistisch abschätzen können (ebd.). Die Recherche im Rahmen des Textverstehens im Zusam-
menhang mit der übersetzungsrelevanten Textanalyse (bspw. nach Reiss 1984, Hönig 1994² 




das Recherchieren sowie die Kosten und den Nutzen einer Übersetzung abzuschätzen (Hönig 
20052b:163). Christiane Nord (1997:62) betont, dass für die Analyse von Ausgangs- und Ziel-
text dasselbe Modell angewendet werden muss, um beide Texte vergleichen zu können. 
Untersuchungen zum Leseverständnis zu unterschiedlichen Zwecken führten unter anderem Ja-
kobsen/Jensen (2008) durch. Mithilfe von Eyetracking untersuchten sie das Leseverhalten mit 
und ohne Übersetzungsaufgabe. Sie diskutieren unterschiedliche Lesemuster bei professionel-
len Übersetzern und Übersetzungsstudenten. Daraus kann man ableiten, dass sich der kognitive 





Resch (20052b) bezeichnet Dolmetscher und Übersetzer als Fachleute für Textproduktion über 
Kulturgrenzen hinweg. In der Textproduktionsforschung wird die Erstellung von Texten als 
sehr komplexe Expertentätigkeit betrachtet. Die Translation bildet in diesem Zusammenhang 
eine hochspezialisierte Unterform. Für die Modellierung des Verfassens von Texten in inter-
kulturellen Situationen stellt Resch (op. cit.) Modelle des einsprachigen Sprachprozesses vor. 
 
3.9.2.1 Stufenmodelle: Die Subprozesse der Textproduktion 
 
Textproduktion lässt sich in die Subprozesse Planung, Enkodierung und Revision unterteilen, 
die selbst wiederum in weitere Subprozesse aufgegliedert werden können (Resch 20052b:164). 
Dabei laufen die einzelnen Stufen nicht (nur) nacheinander ab, sondern stehen in einem ständi-
gen wechselseitigen Bezug und beeinflussen sich gegenseitig. Auch die Textproduktion im 
Rahmen der Translation kann als eine Abfolge rekursiver Prozesse gesehen werden. Die Trans-
lation beginne allerdings mit der Bestimmung des Skopos, d.h. des Zwecks der Textproduktion 
(Reiß/Vermeer 1984). Christiane Nord (20094:38) z. B. präsentiert ein Stufenmodell für das 
Übersetzen. Der Bestimmung des Translationsauftrags folgt demnach die Analyse des Aus-
gangstextes nach den darin auftauchenden übersetzungsrelevanten Elementen (vgl. Resch 
20052b:164). Der Übersetzer entwickelt eine Translationsstrategie. Es schließt sich der Transfer 
mit der Zieltextproduktion an (Christiane Nord 20094:38). Beim professionellen Übersetzen 
wird dies unter Anderem durch die Recherche und Kommunikation mit dem Auftraggeber er-




Aufgrund des hohen Abstraktionsgrades der Stufenmodelle sind kaum Rückschlüsse auf das 
Formulieren möglich. Außerdem sollten bei der interkulturellen Textproduktion soziale As-
pekte berücksichtigt werden (ebd.:164). 
 
3.9.2.2 Interaktionistische Modelle: Text und Gesellschaft 
 
Ob, wann und wie kommuniziert wird und damit auch Texte produziert werden, hängt mit ge-
sellschaftlichen Umständen zusammen (ebd.:164f.). Diese stehen im Zentrum interaktionisti-
scher Modelle. Demnach sind Texte „Mittel zur sozialen Interaktion“ (ebd.:165). Es geht da-
rum, die Erwartungen des Lesers mit den eigenen Kommunikationsbedürfnissen zu verbinden 
(ebd.). 
In der funktionalen Translationstheorie stehen Überlegungen zur Kultur, auch deren Zusam-
menhang mit Sprache, im Mittelpunkt (vgl. dazu z. B. Snell-Hornby 1994²). Translatorische 
Textproduktion ist nach diesem Ansatz vom Zweck des zu übersetzenden Textes in der Ziel-
kultur bestimmt. Dies erfordert die Kenntnis der dortigen Sprachverwendungskonventionen 
und damit der Erwartungen an den zielsprachlichen Text (Resch 20052b:165). Diese Erwartun-
gen bilden die Grundlage für die Gestaltung des Textes in inhaltlicher und stilistischer Sicht. 
Sie resultieren aus der Wechselwirkung von Kommunikation und Gesellschaft. Die Stellung 
des Autors und Rezipienten im Text ergibt sich aus dem Skopos des Texts und reflektiert die 
Werte und Machtverhältnisse in der jeweiligen Gesellschaft. Resch veranschaulicht das am 
Beispiel von PR-Texten, wo im Englischen ein emotionaler Ton überwiegt und der Leser direkt 
angesprochen wird. In vergleichbaren deutschen Texten herrscht eher eine pseudowissenschaft-
liche Argumentation vor, meist ohne Bezugnahme auf den Leser, z. B. mittels der Verwendung 
von Passivkonstruktionen. Hier erkennt man auf Textebene die jeweiligen kulturspezifischen 
Auffassungen zur Beziehung zwischen Anbietern, Öffentlichkeit und Verbrauchern mit einem 
unterschiedlichen Maß an Distanz sowie die entsprechenden Einstellungen zu Autorität und 
Wissenschaft (ebd.). 
Der Translator muss Verstehen ermöglichen, indem er Informationen im Text abhängig vom 





3.9.2.3 Integrative Modelle: Texte als Formulierungsleistung 
 
Der eigentliche Textproduktionsvorgang ist gekennzeichnet durch die „Integration der Kom-
munikationsbedürfnisse, des Sprachverwendungswissens und nicht zuletzt der Zwänge des je-
weiligen Sprachsystems in einem Text“ (Resch 20052b:165). 
Man könnte die Auffassung vertreten, dass im aktiven Schreibprozess zwischen unterschiedli-
chen Formulierungen eine auszusuchen ist. Diese Betrachtungsweise geht jedoch nicht weit 
genug, da der Textproduzierende diese Alternativen beim Schreiben erst schafft (ebd.). Dabei 
macht er Gebrauch von seinem Wissen in Bezug auf die Kommunikationskonventionen 
(ebd.:165f.). Was Textsortenkonventionen anbelangt, ändert er existierende Muster ab und 
passt sie abhängig von den einzelnen Textanforderungen an (Antons 1982). 
Dieses Modell unterstreicht somit die kreativen Aspekte beim Produzieren von Texten, die auch 
bei der Translation vorzufinden sind. Die Kommunikationsbedürfnisse des Autors müssen näm-
lich auch bei der Kommunikation über kulturelle Grenzen hinweg mit den sprachsystemati-
schen Zwängen in Einklang gebracht werden (Resch 20052b:166). Dies verlangt vom Transla-
tor Sprachverwendungs- und Kulturwissen sowie die Fähigkeit zu Schema-Innovation und zur 
Integration dieser Wissensbestände in einem Text (ebd.). Resch veranschaulicht dies an multi-
medialen Texten. Bei der Übersetzung eines Werbetextes z. B. ist nicht nur die Werbebotschaft 
zu übersetzen. Schema-Innovation muss stattfinden und die sprachlichen Gepflogenheiten der 
Zielgruppe, die oft sehr genau festgelegt ist, berücksichtigt werden. Eventuell muss die Bildin-
formation an die Normen der Zielkultur adaptiert werden. Nicht zuletzt hat der Zieltext per se 
schlüssig zu sein (ebd.). 
Der Übersetzer kann Inhalte, die im Ausgangstext implizit kommuniziert werden, im ziel-
sprachlichen Text explizit ausdrücken (vgl. auch Hansen-Schirra/Gutermuth 2015:54). Dies 
kann z. B. im Falle von Realia sinnvoll sein. Andererseits kann der Übersetzer Texte vereinfa-
chen, um seine Übersetzung lesbarer zu gestalten. Dies kann sich in der Übersetzung in kürze-
ren Sätzen oder einer geringeren lexikalischen Dichte zeigen (vgl. ebd.). 
Das eigentliche Formulieren im Rahmen der Translation ist von Problemlösungsprozessen ge-







3.9.2.4 Translatorische Textproduktion: Professionelles Textdesign 
 
Die vorgestellten Modelle machen die Komplexität der translatorischen Textproduktion als Ex-
pertentätigkeit deutlich. Zur Aufgabe des Übersetzers zählt auch das professionelle Textdesign 
(vgl. z. B. Holz-Mäntärri 1993). Der Translator ist Fachmann für die Konzeption und Erstellung 
von Texten, nicht nur beim Übersetzen, sondern auch was die (monolinguale) Textproduktion 
in den einzelnen Arbeitssprachen anbelangt (Resch 20052b:166). Die Textarbeit des Überset-
zers umfasst „das Spezifizieren des Auftrags und die Konzeption des ZT [Zieltextes], das Re-
cherchieren und Modifizieren, schließlich die Produktion des Textes und die Qualitätskon-
trolle“ (ebd.). Seine Entscheidungen zur Textgestaltung muss der Translator argumentieren 
können (ebd.). 
 
3.9.3 Das idealtypische Modell des Übersetzungsprozesses nach Kußmaul und 
Hönig 
 
Kußmaul/Hönig (20052) stellen ein idealtypisches Modell des Übersetzungsprozesses vor, das 
an dieser Stelle skizziert wird: 
Zunächst erfasst der Übersetzer den Ausgangstext in der realen Kommunikationssituation. Aus 
dieser Umgebung wird der Text zum Zwecke der Übersetzung in die mentale Realität des 
Translators projiziert, wo er mehr Kapazität bindet als beim Lesen eines Textes, das nicht im 
Zusammenhang mit dem Übersetzen steht. 
Der projizierte Ausgangstext wird im kontrollierten und unkontrollierten Arbeitsraum mental 
verarbeitet. Bei den unkontrollierten Bearbeitungsvorgängen spielen v. a. Schemata und frames 
eine große Rolle, „die beide gemeinsam als strukturierte Domänen des Langzeitgedächtnisses 
definiert werden können“ (ebd.:174). Gleichzeitig entstehen beim Verstehen Erwartungsstruk-
turen hinsichtlich des prospektiven Zieltextes. Erwartungen im Hinblick auf die Gesamtgestal-
tung und den vollständigen Inhalt des Textes sind beim Übersetzen zieltextorientiert. Der qua-
lifizierte Übersetzer erstellt sich eine Makrostrategie – entweder weitgehend automatisch ba-
sierend auf seiner beruflichen Erfahrung oder aber ganz bewusst, eventuell auf Grundlage einer 
übersetzungsrelevanten Textanalyse –, an der sich der Zieltext orientieren muss: in Bezug auf 
den Skopos, die Zielgruppe und das Medium, für das übersetzt werden muss; im Hinblick auf 
die eigenen Assoziationen zum Thema und den Textaussagen sowie auf die erforderliche Re-




pekten und des Bezugs der einzelnen Textteile zum Thema, Verfasser und Medium. 
Ausgehend von dieser Makrostrategie sollte die eigentliche Übersetzungsphase anfangen. Hier 
wird der unkontrollierte Arbeitsraum um die Assoziationskompetenz erweitert. Auf folgenden 
vier Wegen gelangen Daten in den übersetzten Text – von Kußmaul und Hönig an dieser Stelle 
auch als „Produkt-ZT“ bezeichnet: als sprachlicher Reflex aus dem ersten Zusammentreffen 
des projizierten Ausgangstexts mit dem unkontrollierten Arbeitsraum; als Assoziation aus dem 
unkontrollierten Arbeitsraum nach der Erstellung einer Makrostrategie; als Produkt einer Mik-
rostrategie aus dem kontrollierten Arbeitsraum, welches vom Monitoring angenommen wird; 
als Ergebnis der Zusammenarbeit des kontrollierten und unkontrollierten Arbeitsraums, wobei 
an letzter Stelle entweder überprüfendes Monitoring oder unkontrollierte, also intuitive oder 
automatisierte, Vorgänge stehen können. So nimmt der Zieltext seine endgültige Form an. Bei 
mentalen Prozessen, die von der Makrostrategie gesteuert sind, muss diese Form immer wieder 
an der Form des prospektiven Zieltexts überprüft werden. Schließlich wird der Zieltext fixiert 
und dem Auftraggeber zur Verfügung gestellt. Damit geht er von der mentalen Realität des 
Übersetzers wieder in die reale Kommunikationssituation über. 
Kußmaul und Hönig (op. cit.) stellen fest, dass dieses Modell, obgleich es so komplex ist, nicht 




Als beste Dolmetscher- und Übersetzerausbildung bezeichnet Schmitt (20052:3) sicherlich zu 
Recht das Hochschulstudium mit einem Diplomabschluss (bzw. heutzutage mit dem Abschluss 
Master of Arts (MA) in Übersetzer- und Dolmetscherstudiengängen.). Weitere Möglichkeiten 
(in Deutschland) sind staatliche Prüfungen oder staatlich anerkannte Prüfungen mancher In-
dustrie- und Handelskammern (ebd.). 
Das Hochschulstudium ist dabei interdisziplinär angelegt und ermöglicht diverse Spezialisie-
rungen. Es soll folgende Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten vermitteln: Ausdruckssicher-
heit in den Arbeitssprachen, Theorie zur Lösung typischer translatorischer Probleme, zum Dol-
metschen und Übersetzen erforderliche Kulturkenntnisse, zielsprachenadäquate Fachtextpro-
duktion, Fähigkeit zur effizienten terminologischen und inhaltlichen Einarbeitung in neue Fach-
gebiete, Kenntnis terminologischer Werkzeuge und die Beherrschung aktueller Arbeitsmittel 
ebd.). 




metschen und (Fach-)Übersetzen sowie Dolmetsch- und Übersetzungswissenschaft, Kulturwis-
senschaft, mindestens ein Sachfach, Terminologie und Sprachdatenverarbeitung (ebd.). 
Im Dolmetschstudium wird das schnelle Verstehen, Analysieren und Gewichten von mündlich 
präsentierten Informationen sowie deren sichere, nuancierte und detaillierte zielsprachenge-
rechte Widergabe geübt (ebd.:2). 
Ein Studium zum Übersetzer befähigt zur Erstellung zielsprachengerechter Texte. Dies umfasst 
nicht nur die lexikalische Ebene, sondern z. B. auch die Beschreibungstiefe, Makrostruktur, das 
Papierformat oder die Typographie (ebd.). 
Im Sachfach soll die Kompetenz zur fachsprachlich und inhaltlich richtigen Textwidergabe ver-
mittelt werden (ebd.). Dazu ist ein sachlich richtiges Verständnis des Ausgangstextes erforder-
lich. Aufgrund der Vielzahl der Fachgebiete, auf denen Translationsleistungen nachgefragt 
werden, können angehende Dolmetscher und Übersetzer nicht in allen Fachgebieten ausgebil-
det werden, weshalb Sachwissen exemplarisch vermittelt wird. So wird im Sachfach Jura z. B. 
in das öffentliche Recht, Straf- und Zivilrecht eingeführt und ausgewählte Themen vertieft. 
Terminologien sind nützlich für das Organisieren, Speichern und Transportieren von Sprach- 
und Fachwissen (vgl. auch ebd.:4). Terminologiearbeit umfasst das Recherchieren sowie Zu-
ordnen von Begriffen und Benennungen in mindestens einer Sprache und „die computerge-
stützte Verwaltung, Pflege und Bereitstellung dieser Daten“ (ebd.). Dabei werden Glossare oder 
Datenbanken erstellt, die zur Vorbereitung und während eines Dolmetscheinsatzes genutzt wer-
den können bzw. den Rechercheaufwand im Übersetzungsprozess senken. Außerdem kann so 
Doppelarbeit vermieden und eine einheitliche Unternehmens- oder Behördensprache gewähr-
leistet werden (vgl. auch ebd.). 
Zum Übersetzen und Dolmetschen werden heutzutage diverse Technologien eingesetzt: So 
werden Übersetzungen oft am Computer erstellt. Auch die Recherchearbeit – ob nun zum Er-
stellen einer Übersetzung oder zur Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz erfolgt häufig un-
ter anderem im Internet. Dolmetscher verwenden ihren Laptop auch während des Simultandol-
metschens in der Kabine, z. B. zur terminologischen Recherche. Mithilfe spezifischer Software 
soll die effiziente Textproduktion unterstützt werden: von der Digitalisierung und Textverar-
beitung über die Recherche in Terminologiedatenbanken und dem Internet bis zum Desktop-
Publishing und maschinellen ober maschinengestütztem Übersetzen. Letzteres meint soge-
nannte Translation-Memory-Systeme. In der Komponente Sprachdatenverarbeitung soll die ef-
fiziente Nutzung elektronischer Werkzeuge sowie die Grenzen maschineller und maschinenge-
stützter Übersetzungssysteme vermittelt werden (ebd.). 




senschaftlichen Literatur noch in der CIUTI Berücksichtigung. So ist z. B. die Studiendauer 
häufig von den Fremdsprachenkenntnissen der Studierenden abhängig. In vielen Ländern wer-
den die ersten Semester für den Erwerb der fremdsprachlichen Kompetenz verwendet, wodurch 
die Übersetzer- bzw. Dolmetscherausbildung erst in den späteren Semestern bzw. vorrangig im 
Masterstudium stattfindet (vgl. auch ebd.). 
Bereits in der Ausbildung scheint eine Schwerpunktsetzung von Vorteil zu sein, z. B. die Ver-
bindung von Sprachen und Technik an der Universität Hildesheim (Snell-Hornby 20052:32f.). 
Neben der universitären Ausbildung ist in manchen Ländern eine berufsbegleitende Ausbildung 
außerhalb der Universität möglich, wo Bilinguale ohne translatorische Ausbildung, die als Dol-
metscher und/oder Übersetzer arbeiten, eine kurze formalisierte Ausbildung erhalten (Pym 
20052:36). Dieses Phänomen ist eher in Einwanderungsgesellschaften, wie Australien, anzu-
treffen. Es ist zudem verbunden mit der Entwicklung des Community Interpreting. Solche au-
ßeruniversitären Ausbildungsprogramme haben die Einrichtung nationaler Aufsichtsgremien 
nach sich gezogen, denen bspw. die Verantwortung für Prüfungen obliegt (etwa das Institute of 
Linguists in Großbritannien) bzw. die für die offizielle Bewertung von Ausbildungsstätten (wie 
die NAATI in Australien) oder beratend tätig sind (vgl. ebd.). 
 
3.11 Anforderungen an Dolmetscher und Übersetzer 
 
Der Translator muss einen Text im Hinblick auf eine andere Leserschaft bzw. ein anderes Pub-
likum in einer anderen Kultur deuten und aus Sicht der Zielkultur neu formulieren (vgl. auch 
Kadrić/Kaindl/Cooke 2012). 
Schon in den Neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts nahm der Begriff „Effizienz“ eine zent-
rale Stellung ein. Diesen beschreibt Wilss (1996:200f.) im übersetzerischen Kontext als stän-
dige Lernbereitschaft und Leistungsorientiertheit im Spannungsfeld zwischen Qualität und 
Schnelligkeit, Wissensorganisation mithilfe von Datenbanken, Motivation und Teamfähigkeit, 
um das eigene Wissen arbeitsteilig verfügbar zu machen. Wilss (20052:24) unterstreicht die 
Wissensbasiertheit der Sprachmittlung, weil diese meist mit wenig bis gar keiner Interaktion 
zwischen dem Produzenten des Ausgangstextes und dem Sprachmittler auf der einen Seite und 
dem Sprachmittler und dem Empfänger des Zieltextes auf der anderen Seite vor sich geht. Somit 
spielt das Langzeitgedächtnis beim Übersetzen und Dolmetschen eine größere Rolle als bei der 
einsprachigen Kommunikation, da diese Tätigkeiten vom Translator sprachliches, außersprach-




ständnis und Übersetzen von fachlichen Texten ist meist das entsprechende Fachwissen erfor-
derlich (Schmitt 2002:64). 
Neben Wissen sind auch möglichst breit gefächerte Interessen sowie Recherchierfreudigkeit 
von Vorteil (Hoheisel 2002). So sollte man sich selbstständig in neue Fachgebiete einarbeiten 
können. Außerdem müssen Translatoren elektronische Hilfsmittel einsetzen und (kritisch) be-
werten können, z. B. Terminologieverwaltungssysteme und Translation Memories (ebd.). 
Teamfähigkeit ist bei Translatoren erforderlich, weil mitunter mehrere Übersetzer an einem 
Text arbeiten, der z. B. aus terminlichen Gründen aufgeteilt werden muss. Außerdem überprü-
fen Übersetzer Übersetzungen von Kollegen (ebd.:252). Dolmetschkabinen sind normalerweise 
mit mindestens zwei Dolmetschern besetzt, die sich abwechseln. 
Da die zu übersetzenden Texte nicht immer einwandfrei sind, muss der Übersetzer fähig sein, 
Kunden auf Fehler im Ausgangstext angemessen hinzuweisen, Veränderungen in Bezug auf 
den Zieltext vorzuschlagen und diese zu begründen (Schmitt 2002:68). 
Dolmetscher müssen körperlich und psychisch belastbar und mobil sein sowie sicher auftreten 
(Schmitt 20052:2). 
Die translatorische Kompetenz, die sowohl für Dolmetscher als auch für Übersetzer unabding-
bar ist, umfasst die für die translatorische Tätigkeit erforderlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten 
sowie das notwendige Wissen (vgl. auch Ivanova 2004:377). Neubert (2000) zählt zur Trans-
lationskompetenz die Sprach-, Text-, Sach-, Kultur- und Transferkompetenz. Nach Ammann 
(1995:73) gehören lediglich die Kultur- und Textkompetenz zu den translatorischen Grund-
kompetenzen im weitesten Sinne. 
Der Erfolg im translatorischen Studium hängt nach Henschelmann (2002:163) von der Eignung 
ab. Verschiedene Fertigkeiten und Kompetenzen bilden die Grundlage für die professionelle 
Arbeit als Dolmetscher oder Übersetzer. Dazu ist eine gute berufliche Ausbildung (vgl. Kapitel 
3.10) erforderlich (vgl. auch Liphardt 2013:14). 
Dolmetscher und Übersetzer sind Sprach- und Kulturmittler. Da sich ihre Arbeitsbedingungen 
unterscheiden, sind für die Ausübung dieser Tätigkeiten auch z. T. unterschiedliche Fähigkeiten 
erforderlich. So spielt die Notizentechnik beim Konsekutivdolmetschen eine große Rolle, nicht 
aber beim Übersetzen (vgl. auch Schäffner 2004:2). 
 
3.11.1 Zur übersetzerischen Kompetenz 
 
„Ziel der Ausbildung ist die Entwicklung einer spezifischen fachübersetzerischen Kompetenz; 




zungsstrategischen Aspekten bestimmt“ (Arntz/Barczaitis 1998:998). Wenn überhaupt ein 
Übersetzertyp existiert, ist dieser vor allem durch Verantwortungsbewusstsein und Flexibilität 
geprägt. Dies umfasse „klares Denken, eine ausgesprochene Kombinationsgabe und perma-
nente Lernbereitschaft, Ausdauer und Exaktheit, Interesse an Selbstlerntechniken sowie am 
Computereinsatz, aber auch selbstverständliche Pflege der schriftlichen Kommunikationsform 
Buch“ (Henschelmann 2002:164). Barczaitis (2002) hebt zudem die übersetzerische Textpro-
duktionskompetenz hervor. 
Gyde Hansen (20052:341) unterscheidet die übersetzerische Kompetenz in die implizite Fähig-
keit, dem Ausgangstext die übersetzungsrelevanten Informationen zu entnehmen und in der 
Zielsprache reproduzieren zu können, und das explizite Wissen, z. B. über Übersetzungsstrate-
gien, wie dem Erkennen und Überwinden von Übersetzungsproblemen, und Strategien zur Be-
urteilung von Übersetzungen. 
 
3.11.2 Zur Dolmetschkompetenz 
 
Die Dolmetschkompetenz, also die Qualifikation zum Dolmetschen, sieht Pöchhacker 
(2007:44) „in einer sogenannten translatorischen Kompetenz, die auf Sprach- und Kulturkom-
petenz aufbaut und vor allem auch den kognitiven und sprachlichen Umgang mit dem jeweili-
gen Wissensgebiet, Sachbereich oder Gegenstand der Kommunikation miteinschließt“. 
Der Dolmetscher muss Kenntnisse zu dem Thema haben, über das er dolmetscht. Dieses 
Sprach- und Sachwissen muss er schon vor dem Dolmetscheinsatz erwerben. Dazu muss er auf 
geeignete Verfahren und Hilfsmittel zurückgreifen. Dieses Wissen muss beim Dolmetschen 
rasch abgerufen und aktualisiert werden können (vgl. auch Kalina 20052:332). 
Feldweg (1996:342f.) zählt als weiteres Eignungskriterium z. B. auch die Fähigkeit, sich vor, 
während und nach dem Dolmetschen professionell zu verhalten. Sie hängt eng mit dem Berufs-
bild und -ethos des Dolmetschens zusammen. Der professionelle Dolmetscher setzt seine kom-
munikative, sprachliche und sprachmittlerische Kompetenz im Auftrag des Kunden ein (Mack 
2002:115). Dies umfasse die „Fähigkeit zur Auftragsanalyse und -vorbereitung, Einschätzung 
der Situation und Einstellung darauf, Teamfähigkeit und Fähigkeit zur Begründung der ge-
troffenen Entscheidung“ (ebd.). 
Wie die Sprach- und Kulturkompetenz, die translatorische Kompetenz und das Rollenbewusst-






















Mit der Sprach- und Kulturkompetenz, auf der die translatorische Kompetenz basiert, umman-
telt von der Berufsethik und dem Rollenbewusstsein, stellt Pöchhacker in diesem Modell die 
progressive Entwicklung der Dolmetscherkompetenz von „unten“ nach „oben“ und von der 
Sprach- zur Kultur- bzw. der Transfer- zur Verhaltenskompetenz dar. Das Sachwissen ist nach 
Pöchhacker (2001:22) nicht konstitutiv für die Dolmetschkompetenz. Der Dolmetscher müsse 
vielmehr befähigt sein, mittels Recherche von Sachzusammenhängen und deren Benennung 
sein Wissen zu erweitern und sich so auf konkrete Aufträge vorzubereiten. 
Die konkreten Anforderungen an Dolmetscher sind umstritten. Einig sind sich die Wissen-
schaftler anscheinend lediglich in ihrer Forderung nach Sprachkenntnissen. Hierin sind Unter-
schiede zwischen Bilingualen und Monolingualen am ehesten zu erwarten sowie eventuell in 





Für ein Dolmetscher- oder Übersetzerstudium ist die Beherrschung von mindestens zwei – in 
deutschsprachigen Ländern häufig drei – Sprachen erforderlich, der Muttersprache bzw. Grund- 
























schulen in Deutschland, Österreich und der Schweiz wird als Grundsprache (vgl. Kapitel 3.5.1) 
meist Deutsch studiert. 
An manchen Einrichtungen sind vor der Zulassung zum Studium Eignungstests zu absolvieren. 
Damit werden unter anderem die Sprachkenntnisse der Studienbewerber geprüft. Wie Selesko-
vitch (1988:76) anmerkt, ist es schwierig, Sprachkenntnis bzw. Sprachbeherrschung zu defi-
nieren. Um als Dolmetscher arbeiten zu können, ist eine perfekte Beherrschung bzw. für das 
Dolmetschen „nützliche Kenntnis“ von zwei oder mehr Sprachen erforderlich. Dies gilt analog 
auch für das Übersetzen. Nach Gyde Hansen (20052:341) sind unter Sprachkompetenz implizite 
sprachliche Fähigkeiten zu verstehen, unter anderem die „Beherrschung des Wortschatzes, der 
Sprachsysteme und Stilmittel“. Seleskovitch (1988:77f.) fasst darunter außerdem das Hörver-
ständnis, Sprachgefühl, die Ausdrucksgewandtheit, den ersten Erwerb der Fremdsprache(n) be-
reits in der frühesten Jugend und die spätere Erweiterung dieser Kenntnisse an (Hoch-)Schulen 
bzw. Universitäten im Ausland sowie einen ausgeprägten Sinn für Kommunikation. Dolmet-
scher bzw. Übersetzer benötigen umfangreiche genaue Sprachkenntnisse. Aufbauend auf ihrem 
perfekten Sprachgefühl sollen sie ihren Wortschatz stets erweitern (vgl. auch ebd.:78). 
Im engen Zusammenhang mit der Sprachkompetenz steht die Textkompetenz. Fachübersetzer 
müssen bestimmte Textsortenkonventionen berücksichtigen (vgl. auch Schmitt 2002:64). 
Für das Übersetzen von Belletristik ist ein hohes sprachliches Einfühlungsvermögen, ein Ge-
fühl für Literatur und literarische Sprache erforderlich (van Beuningen 2002:240). Es ist wich-
tig, stilistische Merkmale im Ausgangstext zu erkennen und sie im Zieltext entsprechend zu 
versprachlichen (ebd.). 
 
3.11.3.1 Muttersprachliche Kompetenz 
 
Henschelmann (2002:164) bezeichnet Sprachbegabung als den vermutlich bedeutendsten Eig-
nungsfaktor. Damit meint sie die muttersprachliche Kommunikationsfähigkeit und Lesekultur, 
womit z. B. in deutschsprachigen Ländern die Abiturnote im Schulfach Deutsch eine besondere 
Rolle spiele. In den letzten Schuljahren liegt der Schwerpunkt im Deutschunterricht nach unse-
rer Erfahrung auf der Analyse und Interpretation von Belletristik. Die Analyse von Texten ist 
für die Translation zweifelsohne von großer Bedeutung, doch nehmen belletristische Texte 
beim Dolmetschen und Übersetzen einen vergleichsweise kleinen Raum ein (vgl. Kapitel 3.8). 
Der Dolmetschdienst und Übersetzungsdienst der EU setzen einen umfangreichen Wortschatz 




scher und Übersetzer dort Sachverhalte in verschiedenen Stilen und für unterschiedliche Ziel-
gruppen passend äußern können. Von Dolmetschern wird außerdem eine deutliche, erforderli-
chenfalls geschulte Aussprache verlangt (ebd.). 
Die muttersprachliche Kompetenz (in der Übersetzungs- und Dolmetschwissenschaft auch 
Grund-, Träger-, Basis- oder A-Sprache genannt (vgl. auch Best 2002:123) wird oft als gegeben 
vorausgesetzt. Dabei werden Defizite in diesem Bereich vermutlich von denjenigen zuletzt 
wahrgenommen, bei denen welche festzustellen sind (vgl. Resch 20052a:343). 
Muttersprachliche Kompetenz umfasst die Sprachfähigkeit, d. h. die im Spracherwerb unbe-
wusst erworbene und im Schulunterricht bewusst erweiterte Kenntnisse (auf den Gebieten Pho-
netik, Lexik, Syntax etc.), sowie die Fähigkeit, dieses Wissen in konkreten Situationen norm-
gerecht anzuwenden. Es handelt sich somit um eine kommunikative Kompetenz (Best 
2002:124). Nach Henschelmann (op. cit.) zeigt sich muttersprachliches Talent „‚[…] in der 
Gewandtheit, Treffsicherheit und Prägnanz des Ausdrucks, Stilempfinden, Fähigkeit, das ei-
gene Sprachvermögen durch Erfahrung, Beobachtung und Nachahmung ständig zu erweitern, 
was wiederum ein lebendiges Interesse für die verschiedensten Ausdrucksformen und nicht nur 
für die dadurch vermittelte Sache voraussetzt“. Best (2002:126) zählt auch die Textkompetenz 
dazu, die in der Fähigkeit besteht, Texte zu verstehen (Textverstehen) und Texte zu produzieren 
(Textproduktion). Resch (20052b:164) bezeichnet Textkompetenz als „einen wichtigen Grund-
pfeiler der translatorischen Kompetenz“. 
Insbesondere was die Schreibkompetenz anbelangt, ist es für Bilinguale von Vorteil, wenn sie 
in beiden Erstsprachen unterrichtet worden sind (ebd.:141). 
Resch (20052a:344) nennt die Kompetenz in der Grundsprache – sicherlich zu Recht – den 
„zentrale[n] Angelpunkt translatorischer Kompetenz“. Denn diese ist ebenfalls beim effizienten 
Recherchieren von Bedeutung und wird oft in der Kommunikation mit dem Auftraggeber ver-
wendet. Die muttersprachliche Kompetenz kommt außerdem nicht nur bei der Zieltextproduk-
tion, sondern auch beim Verständnis des Ausgangstextes mit all seinen Feinheiten zum Tragen 
(vgl. auch ebd.). Auch Best (2002:124) unterstreicht die Bedeutung einer hohen Kompetenz in 
der Muttersprache als eine besonders günstige Studienvoraussetzung. Die Grundsprache stellt 
in der Ausbildung von Dolmetschern und Übersetzern einen wesentlichen Bezugspunkt dar 
(Henschelmann 2002:164). Außerdem bildet sie im späteren Berufsleben die Grundlage für 
Professionalität des Translators. Darunter versteht Henschelmann nicht nur die Kenntnis diver-
ser Themen (fachliche Mehrfachkompetenz), „sondern auch die Verhaltenskompetenz mit 
wechselnden Strategien der Präsentation (kommunikative Mehrfachkompetenz)“ (ebd.). Resch 




und von Hilfsmitteln, um diese zu recherchieren, als Voraussetzung für den übersetzerischen 
Fremdspracherwerb. 
Die muttersprachliche Kompetenz muss im Laufe des Studiums berufsspezifisch ausgebaut 
werden (Henschelmann, op. cit.). Zum Ende des Studiums sollen die angehenden Dolmetscher 
und Übersetzer in der Lage sein, Texte zu analysieren und zusammenzufassen, fehlerhafte 
Texte zu berichtigen und eigene Texte zu erstellen (CIUTI). 
 
3.11.3.2 Fremdsprachliche Kompetenz 
 
Die fremdsprachliche Kompetenz definiert Gyde Hansen (20052:341) als „eine komplexe und 
vielseitig verflochtene Kombination aus Fähigkeiten, Fertigkeiten und Wissen, über die man in 
Relation zu Sprachen verfügt, die nicht die Muttersprache sind“. Sprachspezifische syntakti-
sche Strukturen und eine nicht optimale akustische Präsentation (Artikulation, Lautstärke) er-
schweren das Hörverstehen in einer Fremdsprache. Bei der Rezeption eines in einer Fremdspra-
che verfassten Textes müsse der Translator das Wichtigste verstehen und dürfe sich nicht an 
den Einzelheiten festhalten (ebd.:342). Lexikalische Lücken lassen sich durch Nachschlagen 
oder Inferenzieren (vgl. Kapitel 3.7) schließen. Bei der Herstellung des Zieltextes müsse sich 
der Translator an der Zielkultur orientieren und den Text „makro- und mikrostrukturell textsor-
tengerecht, zweck- und adressatengerecht“ (ebd.) formulieren. 
Ein translatorisches Studium erfordert „solide bis hervorragende“ (Henschelmann 2002:163) 
Fremdsprachenkenntnisse, v. a. in den Schulsprachen Englisch und Französisch (vgl. auch 
Leube 2002:138f.). Bei Ersterer werden oft acht bis neun, bei Letzterer fünf und mehr Jahre 
Unterricht an der Schule vorausgesetzt (Henschelmann, op. cit.). Dabei werden Kenntnisse in 
den Unterkompetenzen Lesen, Schreiben, Hören und Sprechen vorausgesetzt. Bei C-Sprachen 
ist es gegebenenfalls auch möglich, sich diese erst im Studium anzueignen (CIUTI). 
Zu Beginn des Studiums sollten die zukünftigen Übersetzer fähig sein, allgemeinsprachliche 
authentische Texte in der Fremdsprache zu verstehen, ohne dabei häufig auf Hilfsmittel zurück-
greifen zu müssen. Dazu müssen die Lexik, Morphologie und Syntax in dieser Sprache gut 
beherrscht werden. Durch die intensive Beschäftigung mit verschiedenen Textsorten, etwa mit 
Presseartikeln, Kindergeschichten etc., entwickeln sich für das Übersetzen wichtige intuitive 
Textkenntnisse (Leube 2002:139). Dies werde im Schulunterricht auf Satzebene trainiert, 
müsse aber auch auf Textebene gekonnt werden. Somit betrachtet Leube das dort geübte Ver-




Beim Dolmetschen spielen das Hörverständnis und das Sprechen eine besonders wichtige 
Rolle. Der Studienanfänger muss Monologe und Gespräche allgemeinsprachlicher Natur in der 
jeweiligen Fremdsprache verstehen und über allgemeine Themen fließend sprechen können. 
Gravierende Grammatikfehler sollten dabei nicht begangen und lexikalische Lücken durch Pa-
raphrasen ausgeglichen werden (ebd.). 
Auslandserfahrung ist nicht zwingend erforderlich, kann aber nützlich sein (Henschelmann 
2002:163). 
Bei Nichtschulsprachen23 sind nach Henschelmann nicht die Vorkenntnisse entscheidend, son-
dern das schnelle Erlernen des idiomatischen Sprechens und des richtigen Schreibens sowie das 




Die Sprachkompetenz hängt auch mit der Kulturkompetenz zusammen. Denn Sprachen spie-
geln Weltansichten wider (Beaugrande 1984, zit. n. Resch 20052:345). 
Nach neueren Reflexionen zur Translation werden das Dolmetschen und Übersetzen als kultu-
relle Transferhandlungen betrachtet. Es wird die Aufgabe von Dolmetschern und Übersetzern 
nicht nur als Sprach-, sondern auch als Kulturmittler unterstrichen (vgl. Witte 20052:345; Göh-
ring 2007:169). Damit gilt „Translation als Sondersorte interkultureller Kommunikation“ 
(Witte 20052:346). Sie verfolgt das Ziel, Kulturbarrieren zu überbrücken. Zu diesen zählen auch 
Sprachbarrieren. 
Es wird vermutet, dass Verständigungsprobleme nicht vorrangig durch sprachliche, sondern 
kulturelle Unterschiede bedingt sind, also durch unterschiedliche Denkmuster, Werte und Ein-
stellungen und sich daraus ergebende Wahrnehmungs-, Deutungs- und Verhaltensweisen 
(Witte, op. cit.). Unterstützung für diese Hypothese findet man in der interkulturellen Kommu-
nikationsforschung (vgl. z. B. Bochner 1982) sowie der Translationsforschung (Hampel 2017). 
Aufgrund dessen wird von Dolmetschern und Übersetzern (inter)kulturelle Kompetenz in den 
Kulturen der jeweiligen Arbeitssprachen gefordert. Sie müssen die Strukturen und Spezifika 
einer fremden Kultur vor dem Hintergrund der eigenen Kultur sehen können (Leube 2002:140; 
Witte 2000:162). So merkt auch Christiane Nord (1997:79) dazu an: „In order to understand 
the specificity of another culture, you have to know your own culture first“. Schließlich lerne 
                                                 
23 Hierzu zählt Henschelmann (2002:163) auch Spanisch und Russisch, was unseres Erachtens zumindest heut-
zutage nicht mehr zutrifft. Schließlich wird v. a. Spanisch zumindest im Bundesland Berlin häufig als Fremd-




man eine fremde Kultur immer über den Vergleich mit der eigenen kennen (Witte 2000:165). 
Die translatorische Kulturkompetenz umfasst „die Kenntnis des spezifischen Allgemein- und 
Fachwissens der Mitglieder der beiden Kulturgemeinschaften, die Kenntnis der spezifischen 
Organisationsformen des politischen Lebens, der Wirtschaft sowie von Recht und Verwaltung 
und die Kenntnis der Verhaltensformen der Vertreter der beiden Kulturgemeinschaften (z. B. 
bezüglich Ernährung, Bekleidung und der Formen des Zusammenlebens)“ (Fleischmann 
2004:331). Schmitt (20052:3) führt als weitere Beispiele das Geistesleben und die Literatur an. 
Dabei meint Kulturkompetenz nicht nur, Fakten zu kennen, wobei auch dies wichtig ist (Kelz 
2002:44). Für Translatoren ist von Bedeutung, „was an gruppenspezifischen Unterschieden des 
Verhaltens und Bewertens sowohl innerhalb ihrer Ausgangskultur als auch in ihren Zielkulturen 
für interkulturelle Kommunikationsvorgänge Bedeutung erhalten kann“ (Göhring 2007:170). 
Weiterhin sollten individuelle Verhaltensweisen als nicht gruppenspezifisch identifiziert wer-
den können. Beim Herausarbeiten von für eine Kultur vermutlich typischer Eigenschaften sollte 
offen vorgegangen werden, mit der Bereitschaft, eigenkulturelle und eigene Verhaltensweisen 
auf kulturelle Aspekte zu analysieren (ebd.:172). Nach Fleischmann ist die Kulturkompetenz 
für eine „richtige Urteilsbildung und kulturadäquate Wertungen“ (2004:331) erforderlich. Ma-
letzke (1996:76ff.) nennt als eines von vielen kulturspezifischen Merkmalen die non-verbale 
Kommunikation. Diese kann beim Dolmetschen eine große Rolle spielen. Denn Informationen 
werden auch durch Mimik, Gestik, Parasprache etc. übertragen (vgl. ebd.). Als weitere inter-
kulturelle Herausforderung in der interkulturellen Kommunikation wird Humor genannt (van 
Beuningen 2002:240). 
Translatoren benötigen eine bewusste passive und aktive Kulturkompetenz (Witte 2000:163). 
Wenn sich der Dolmetscher oder Übersetzer dessen bewusst ist, dass er fremde Kulturen über 
die eigene Kultur wahrnimmt, kann er diese Eigenkulturbedingtheit zum Großteil kontrollieren 
bzw. reduzieren (ebd.:162). 
Witte (2000) differenziert zwischen allgemeiner und spezifischer Kulturkompetenz. Unter all-
gemeiner Kulturkompetenz versteht sie das „Bewusstsein für die Problematik intra- und inter-
kulturellen (Kommunikations-)Verhaltens und seiner Bedingungen“ (ebd.:173). Die spezifi-
sche Kulturkompetenz bildet eine Ergänzung zur allgemeinen Kompetenz und betrifft jeweils 
zwei konkrete Kulturen (ebd.). 
Zur Sicherstellung einer funktionsgerechten interkulturellen Kommunikation muss der Dolmet-
scher bzw. Übersetzer die im Vorwissen der Interaktionspartner existierenden oder die in der 
jeweils konkreten Situation sich möglicherweise entwickelnden gegenseitigen „Bilder“ und de-




Kulturkompetenz umfasst damit sowohl das Wissen über die Kulturen der Arbeitssprachen, 
also die „Kompetenz-in-Kulturen“, als auch eine „Kompetenz-zwischen-Kulturen“ (ebd.:170). 
Mit Letzterer ist das Wissen des Translators über die gegenseitigen Fremd- sowie Selbst- und 
reflexiven Selbstbilder gemeint. Sie befähigt den Translator, das Verhalten der Kommunikati-
onspartner, dessen eventuelle kulturelle Unterschiede er kennt, zu antizipieren und erforderli-
chenfalls auszugleichen oder zu korrigieren (vgl. Witte 20052:346f., 2000:164; Kelz 2002:44). 
Wesentlich für den Aufbau einer interkulturellen Kompetenz sind z. B. die Einsicht in Grund-
phänomene interpersonaler und interkultureller Kommunikation, Ambiguitätstoleranz zur Ver-
meidung voreiliger Attributionen und die Fähigkeit zur Beziehung fremdkultureller Positionen 
bzw. Empathiefähigkeit (Witte 2000:164). 
Je größer die Unterschiede zwischen den Kulturen, über desto mehr Kulturwissen bzw. kultur-
historisches Interesse in Kombination mit guten Englischkenntnissen und einem kleinen Lati-
num sollten Studienanfänger nach Henschelmann (op. cit.) verfügen. Hier stellt sich jedoch die 
Frage, wozu z. B. für ein Dolmetsch- oder Übersetzerstudium im Fach Chinesisch Lateinkennt-




Unter dem Terminus Translation werden die Tätigkeiten Dolmetschen und Übersetzen zusam-
mengefasst. Das Produkt wird als Translat, der Ausführende als Translator und die dazugehö-
rige Forschungsdisziplin als Translationswissenschaft bezeichnet. Unter Dolmetschen wird die 
Übertragung eines einmalig und i. d. R. mündlich präsentierten Ausgangstexts in einen kaum 
kontrollierbaren und wegen Zeitmangels kaum korrigierbaren Zieltext verstanden. Beim Über-
setzen ist der Ausgangstext fixiert und permanent dargeboten bzw. beliebig oft wiederholbar. 
Der Zieltext kann stets überprüft und korrigiert werden. 
In der Translation spielt die kommunikative Äquivalenz, also Gleichwertigkeit, von Ausgangs-
text und Zieltext eine wichtige Rolle. Dies ist im Zusammenhang mit der Skopostheorie aller-
dings auch umstritten, nach der eine Übersetzung zweckorientiert ist. Die Diskussion um die 
kommunikative Äquivalenz bzw. Skoposorientierung wirft auch die Frage nach der Beurteilung 
von Übersetzungen auf. Auch dafür existieren unterschiedliche Modelle. Professionelle Über-
setzer müssen ihre Entscheidung begründen können. 
Die Anfänge der Dolmetschwissenschaft liegen in den 1950er Jahren. Die Übersetzungswis-




die Grundlagen des Dolmetschens und Übersetzens, die Grundlagen für die theoretische Aus-
einandersetzung mit der eigenen translatorischen Tätigkeit, die Entwicklung von Evaluierungs-
kriterien und die Forschung zur Translationsdidaktik. Dabei werden in der Dolmetschwissen-
schaft und Übersetzungswissenschaft z. T. unterschiedliche Themen behandelt. Die Translati-
onswissenschaft als interdisziplinäres Fach hat unter anderem Schnittstellen mit der Linguistik, 
Semiotik, Kultursoziologie, Literaturwissenschaft, Lexikologie, Gehirnphysiologie, Kommu-
nikationswissenschaft, Didaktik und Informatik. 
Übersetzt wurde sicherlich seit der Erfindung der Schrift. Die Anfänge des Dolmetschens wer-
den noch früher vermutet. Übersetzungen dienten schon immer dem Wissenstransfer zwischen 
Zivilisationen, etwa in der römischen Antike und der „Bagdader Schule“ des neunten und zehn-
ten Jahrhunderts, wo griechische Werke ins Lateinische bzw. Arabische übersetzt wurden und 
deren Übersetzung wiederum im zwölften und dreizehnten Jahrhundert in Toledo ins Lateini-
sche und die spanische Vernakularsprache. Bereits in der römischen Antike begann die Diskus-
sion darüber, ob wörtlich oder frei übersetzt werden sollte. Als einer der bekanntesten Überset-
zer des Altertums gilt Hieronymus, heute Schutzpatron der Übersetzer, der die lateinische Bibel 
Vulgata aus dem Griechischen und Hebräischen übersetzte. 
Mit der Erfindung der Druckerpresse setzte ein neues Goldenes Zeitalter der Übersetzung ein. 
Das Übersetzen stand auch im engen Zusammenhang mit der Reformationsbewegung. Martin 
Luther übersetze im 16. Jahrhundert die Bibel aus den Originalsprachen Griechisch und Heb-
räisch unter Berücksichtigung der Vulgata. Zur Rechtfertigung seiner Übersetzung hielt er zu-
sätzlich seine Gedanken fest. Neben seiner Bedeutung für die Kirche trug Luthers Werk auch 
zur Standardisierung und stilistischen Vielfalt der deutschen Sprache bei und diente als Vorbild 
für Bibelübersetzungen in andere Sprachen. Tyndale übersetze das Neue Testament und die 
ersten fünf Bücher des Alten Testaments ins Englische. Heute gilt er als Patriarch der engli-
schen Sprache und Literatur. Die literarische Übersetzungstätigkeit in der deutschen Romantik 
war begleitet von Reflexionen über den Status und das Potential von Übersetzungen. 
Die Ausbildung von Translatoren ist sehr von regionalen Umständen geprägt gewesen. Die in-
stitutionalisierte (Hochschul-)Ausbildung begann vermutlich im 17. Jahrhundert in den orien-
talischen Ländern. Bevor mit der Demokratisierung Dolmetscher für europäische Sprachen be-
nötigt wurden, war schon der Bedarf in den orientalischen Sprachen da. 
Im Jahre 1919 entstanden das Simultan- und Konsekutivdolmetschen neben dem Verhand-
lungsdolmetschen als bis dahin einziger Form. Der Durchbruch des Simultandolmetschens ge-
lang mit den Nürnberger Kriegsverbrecherprozessen. Ab dem Ende der 1920er Jahre begann in 




starker Anstieg der internationalen Fachkommunikation zu verzeichnen. Seit ca. 30 Jahren er-
leben wir in Europa einen Aufschwung des Fachs Translation. 
Translatoren arbeiten heute in verschiedenen Fachgebieten. Mittlerweile gibt es Verbände für 
Translatoren sowie Verbandszeitschriften. Dolmetscher und Übersetzer sind jedoch weiterhin 
keine geschützten Berufsbezeichnungen. 
Die Arbeitssprachen von Translatoren werden in A-, B- und C-Sprachen unterschieden. Dabei 
ist die A-Sprache, auch Grundsprache oder Basissprache genannt, diejenige, die der Translator 
am besten beherrscht. Die B-Sprache ist die aktive Fremdsprache, in die und aus der der Dol-
metscher bzw. Übersetzer jeweils in Verbindung mit der A-Sprache arbeitet. Die C-Sprache ist 
eine passive Fremdsprache, aus der übersetzt bzw. gedolmetscht wird, aber nicht umgekehrt. 
Es gibt verschiedene Erscheinungsformen des Dolmetschens, z. B. Konferenzdolmetschen, 
Community Interpreting und Mediendolmetschen. Dabei kommen die Techniken des Simultan- 
und Konsekutivdolmetschens zum Einsatz. Diese sind mit sehr unterschiedlichen Anforderun-
gen an das Gedächtnis und die Konzentration des Dolmetschers verbunden. Das gleichzeitige 
Ablaufen mehrerer kognitiver Prozesse beim Dolmetschen bringt eine hohe psychische Belas-
tung mit sich. Zu den verstehensstützenden Strategien gehören das Inferenzieren, Antizipieren 
und Segmentieren. Bei der Produktion kommen Techniken wie syntaktische Transformationen 
oder Kompressionen zum Einsatz. Gleichzeitig ist während des gesamten Dolmetschprozesses 
die Kontrolle über das richtige Verständnis des Ausgangstexts und den produzierten Zieltext 
erforderlich. 
Gegenstand professioneller Übersetzungen sind vorrangig Fachtexte. Dabei wird der Grad der 
Fachlichkeit nicht allein durch die Terminologie bestimmt. Auch Textsortenkonventionen müs-
sen beachtet werden ebenso wie nicht-sprachliche Elemente. Beim Übersetzen findet ein Zu-
sammenspiel aus Reflexen und methodischen Reflexionen statt. Eine wichtige Rolle spielt das 
Recherchieren. Für die gezielte Recherche kann eine translationsorientierte Textanalyse von 
Nutzen sein. In der funktionalen Übersetzungstheorie folgt diese der Bestimmung des Skopos. 
Die inhaltliche und stilistische Gestaltung des Zieltextes orientiert sich nach dieser Theorie an 
den Erwartungen der Adressaten. Gleichzeitig sind die Kommunikationsbedürfnisse des Autors 
und die Konventionen der Zielsprache zu berücksichtigen. Der Übersetzer kann den Aus-
ganstext in seiner Translation (stellenweise) vereinfachen bzw. im Ausganstext implizit enthal-
tene Informationen explizit formulieren. Ein idealtypisches Modell des Übersetzungsprozesses 
liefern z. B. Kußmaul/Hönig (20052). 
Die translatorische Ausbildung ist unter anderem durch ein Studium an einer Hochschule oder 




Wichtige Studienfächer sind Dolmetschen und (Fach-)Übersetzen, Dolmetsch- und Überset-
zungswissenschaft, mindestens ein Sachfach, Terminologie und Sprachdatenverarbeitung. 
Translatoren benötigen Sach- und Sprachwissen sowie Recherchefreudigkeit. Breitgefächerte 
Interessen sind sehr hilfreich. Sie müssen sich eigenständig in neue Fachgebiete einarbeiten und 
dabei (elektronische) Hilfsmittel nutzen können. Weitere wichtige Eigenschaften sind Teamfä-
higkeit und professionelles Verhalten. Z. T. erfordern Dolmetschen und Übersetzen unter-
schiedliche Fähigkeiten. So ist die Notizentechnik z. B. nur beim Dolmetschen von Bedeutung. 
Eine wesentliche Voraussetzung ist die Kenntnis von mindestens zwei Sprachen. Zur mutter-
sprachlichen Kompetenz gehören ein großer Wortschatz, grammatische Korrektheit, die Fähig-
keit zur adressatengerechten Formulierung auf verschiedenen Stilebenen sowie die Fähigkeit, 
die eigenen Kenntnisse zu erweitern. Was die Kompetenz in den Fremdsprachen anbelangt, 
wird zu Studienbeginn oft erwartet, dass Wortschatzlücken mithilfe von Paraphrasen überwun-
den werden können und keine gravierenden grammatischen Fehler begangen werden. Die 
Sprachkompetenz ist im translatorischen Kontext stets auch mit einer Textkompetenz verbun-
den. Da Translatoren nicht nur zwischen Sprachen, sondern auch zwischen verschiedenen Kul-
turen vermitteln, benötigen sie eine hohe Kulturkompetenz. Diese umfasst sowohl die allge-
meine Kulturkompetenz, also die Sensibilisierung für die Problematik interkultureller Kommu-
nikation, als auch die spezifische Kompetenz in Bezug auf die Kulturen der Arbeitssprachen. 
Dolmetscher und Übersetzer benötigen Kompetenz in sowie zwischen Kulturen.
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4 Zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
 
Mit zwei Sprachen aufzuwachsen ist ein Geschenk, aber auch ein Geschenk muss genutzt werden, 
sonst fängt es an zu rosten wie ein Fahrrad, das in der Ecke verschwindet. (Petzold 2013:17) 
 
In diesem Kapitel wird die Eignung Zweisprachiger zum Dolmetschen und Übersetzen anhand 
der Erfahrungen von bilingualen Studenten und Absolventen aus dem Bereich Dolmetschen 
und Übersetzen sowie von Lehrenden dieser Fächer untersucht. 
 
4.1 Formulierung und Präzisierung des Forschungsproblems 
 
In dieser Arbeit werden z. T. Hypothesen geprüft (von Häder 2015³ als konfirmatorische For-
schungen bezeichnet), teilweise handelt es sich aber auch um eine explorative Untersuchung. 
Explorative Studien werden in vergleichsweise unerforschten Bereichen durchgeführt. Dies 
trifft hier insbesondere auf die Eignung Bilingualer als Übersetzer zu. Obgleich manche Auto-
ren (vgl. Kapitel 4.1.1) ihre Ansichten zur Eignung Zweisprachiger als Dolmetscher und/oder 
Übersetzer in der Fachliteratur festhalten, ist dieses Thema bisher relativ wenig erforscht. Un-
tersuchungen zu bilingualen Dolmetschern finden sich unter anderem bei Liphardt (2013), Zei-
ter (2011) und Leibbrand (2009). 
Explorative Untersuchungen sind häufig Vorstudien oder Pretests (Diekmann 20104.:33f.). Sie 
zielen auf die Entwicklung oder Präzisierung von Hypothesen ab (ebd.:188). In einer Hypothese 
wird ein vermuteter Zusammenhang zwischen mindestens zwei Variablen24 formuliert, also 
„Merkmal[en] oder Eigenschaft[en] von Personen, Gruppen, Organisationen oder anderen 
Merkmalsträgern“ (ebd.:116). Auch wenn dies nicht immer explizit dargestellt wird, hat man 
es in den Sozialwissenschaften meist mit probabilistischen Zusammenhängen zu tun, d. h. ein 
bestimmter Merkmalswert tritt nur mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit auf (ebd.:124f.). 
Durch die Prüfung von Hypothesen soll Wissen weiterentwickelt werden (Häder 2015³:33). 
 
  
                                                 
24 Zu unterscheiden sind Variablen (Merkmale, Merkmalsdimensionen), Ausprägungen von Variablen (Katego-
rien, Merkmalsausprägungen) und Merkmalsträger (Diekmann 20104:116). 
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4.1.1 Bilinguale Translatoren in der Literatur 
 
Zunächst wird das Forschungsproblem formuliert. Die Definition der Problemstellung kann z. 
B. durch Kontroversen in der Literatur inspiriert sein (vgl. auch Diekmann 20104:189). Dies ist 
z. T. auch in dieser Arbeit der Fall. Manche Forscher haben sich auf Grundlage ihrer persönli-
chen Erfahrung oder theoretischer Überlegungen zur Eignung Bilingualer als Translatoren ge-
äußert, allerdings ohne diese Hypothesen genauer zu untersuchen. So verfügen Bikulturelle 
nach Witte (2005²:346) über eine intuitive Kulturkenntnis. Diese reiche zum Dolmetschen und 
Übersetzen nicht aus, denn die translatorische Tätigkeit erfordere eine zumindest potenziell be-
wusste Kulturkompetenz. Leube (2002:141) betrachtet Zweisprachigkeit und Bikulturalität hin-
gegen als potenziell sehr günstige Voraussetzungen für den Sprachtransfer. Häufig seien Bilin-
guale jedoch enttäuscht, wenn sie im Verlauf des Studiums merken müssten, dass ihre Kompe-
tenz in den zwei Sprachen nicht in allen vier Komponenten Lesen, Schreiben, Verstehen und 
Sprechen ausreiche. Lücken ließen sich oft bei jenen Zweisprachigen feststellen, die die Mut-
tersprache der Eltern lediglich zu Hause gebraucht, die schulische Bildung hingegen in einer 
anderen Sprache erhalten haben, was v. a. für die Schreibkompetenz gelte. Auf der Internetprä-
senz des Sprachendienstes des Auswärtigen Amts (2009) hieß es, simultan Bilingualen fiele es 
oft schwer, alle Feinheiten wahrzunehmen und in eine andere Sprache zu übertragen. Presas 
(2004:202) wiederum misst der bilingualen Kompetenz als Teil der translatorischen Kompetenz 
eine große Bedeutung zu. Daller (1999:60) beschreibt Bilingualität als notwendige, aber nicht 
hinreichende Bedingung für die Übersetzerkompetenz. Nach Harris (1976) besitzen alle Bilin-
gualen eine natürliche Translationskompetenz, die sich parallel zu dem Wissen in beiden Spra-
chen entwickelt. Toury (2012:277ff.) vertritt die Auffassung, dass Bilinguale für die Transla-
tion prädestiniert sind. Er spricht in diesem Zusammenhang vom „native translator“. Zum Aus-
üben einer translatorischen Tätigkeit bedürften Bilinguale allerdings weiterer Fähigkeiten, etwa 
zum Erkennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den Sprachen, die unter an-
derem vom Lernertyp abhängen und trainiert werden könnten. Nach Kielhöfer und Jonekeit 
(200611:28) ist die sehr hohe Sprachkompetenz Bilingualer eine gute Voraussetzung für die 
translatorische Tätigkeit, insbesondere in die stärkere Sprache. Der ständig praktizierte Sprach-
wechsel erleichtere v. a. das Dolmetschen. Kielhöfers und Jonekeits Erfahrung zeigt, dass Zwei-
sprachige als natürliche Vermittler zwischen Monolingualen „meist gern und gut“, „situations-
angemessen und idiomatisch treffend“ (ebd.) dolmetschen würden und nur selten wörtliche 
Entsprechungen festzustellen seien. Andres, Pavlova und Kutz betonen nach Liphardt (2013:14) 
weitere Fähigkeiten, die für das professionelle Dolmetschen zwingend erforderlich sind. Kutz 
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(zit. n. Liphardt 2013) ergänzt, dass nach seiner langjährigen Praxis zweisprachig erzogene 
Studenten meist über sehr gute sprachliche Voraussetzungen für einen translatorischen Beruf 
verfügen, insbesondere für das Übersetzen. Allerdings genüge es nicht, allein die umgangs-
sprachlichen Varietäten der zwei Sprachen zu beherrschen. 
Überlegungen zur Übersetzungskompetenz Bilingualer finden sich bei Lörscher (2012). Nach 
seiner Auffassung können bei Bilingualen sowohl subjektive als auch objektive Schwierigkei-
ten beim Dolmetschen und Übersetzen festgestellt werden. Lörscher stellt die Hypothese auf, 
dass die rudimentäre Kompetenz zur Vermittlung zwischen zwei Sprachen und Kulturen bei 
elementaren Übersetzungen, wie sie bei (koordiniert bilingualen) Kindern anzutreffen sei, 
ebenso wie bei professionellen Übersetzern durch einen sinnorientierten Ansatz geprägt sei. 
Diese rudimentäre Fähigkeit stütze sich auf die zweisprachige Kompetenz, die sich in realen 
Situationen entfalte, um die Kommunikation zwischen Interaktionspartnern, die verschiedene 
Sprachen sprechen, zu ermöglichen oder zu erleichtern. Der Übersetzungsansatz kompositio-
nell oder untergeordnet bilingualer Kinder könnte nach Lörscher (2012:12f.) dagegen wie bei 
Fremdsprachenlernern zeichenorientiert sein. Die Entwicklung von der rudimentären Fähigkeit 
zur Vermittlung zwischen verschiedenen Sprachen zur Übersetzungskompetenz verlaufe für 
alle drei Gruppen jedoch über den Fremdsprachenunterricht (mit zeichenorientierter Überset-
zung) und die Übersetzungs(hoch)schule (mit sinnorientierter Translation), wobei Lörscher 
selbst der translatorischen Ausbildung bei der Herausbildung einer professionellen Überset-
zungskompetenz eine besonders hohe Bedeutung beimisst (ebd.:13f.). Die hier untersuchten 
Bilingualen haben ein Translationsstudium jedoch z. T. ohne den vorherigen Fremdsprachen-
unterricht begonnen. Abgesehen davon stellt sich allgemein die Frage, ob der Besuch von 
Fremdsprachenunterricht für Bilinguale sinnvoll und hilfreich ist. Sind z. B. gute mündliche 
Kenntnisse vorhanden, aber Orthografieregeln unbekannt und wird die erste Stufe des Fremd-
sprachenunterrichts besucht, um die Rechtschreibung zu lernen, kann es schnell zu einer Un-
terforderung der Bilingualen kommen, weil in demselben Kurs z. B. häufig einfache Vokabeln 
und Sätze auch mündlich geübt werden. Dies kann sich auf den Bilingualen demotivierend aus-
wirken. Burkhardt Montanari (op. cit.)  zitiert zudem einen Bilingualen mit den Muttersprachen 
Deutsch und Englisch, der nicht nur unter dieser Unterforderung leidet, sondern sich auch dar-
über beklagt, sich immer merken zu müssen, welche Vokabeln der Klasse bereits bekannt sind. 
Eventuell geht gezielter Herkunftssprachenunterricht besser auf die Bedürfnisse Bilingualer in 
ihrer schwächeren Sprache ein. So werden verschiedene Herkunftssprachen unter anderem an 
den Universitäten Braunschweig und Hannover unterrichtet, allerdings nicht im Rahmen eines 
Translationsstudiums. 
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Green (2004:9) bezeichnet eine Person als bilingual, „wenn sie zwei oder mehr Sprachen aktiv 
beherrscht und in der Regel täglich spricht“. So sei sie selbst durch die Beziehung mit einem 
Amerikaner „bilingual geworden“ (Green 2004:1). Nach Green wird Zweisprachigkeit durch 
bestimmte Lebensumstände erworben, wie das Arbeiten im Ausland. Dadurch könnte Bilingu-
alität ebenso wieder eingebüßt werden, etwa durch den Auszug aus einem mehrsprachigen El-
ternhaus oder die Trennung von einem anderssprachigen Partner. Da Greens Definition von 
Bilingualität stark von der in dieser Arbeit gebrauchten abweicht, können die Ergebnisse ihrer 
Befragung von Translatoren hier nicht verwertet werden. 
Presas (2000) definiert Zweisprachigkeit abhängig von der erworbenen Kompetenz in beiden 
Sprachen, unabhängig vom Alter zum Erwerbsbeginn und der Erwerbsform, wodurch ihr An-
satz von dem in dieser Arbeit ebenfalls abweicht. 
Eine Untersuchung zur natürlichen Translationskompetenz Bilingualer führten z. B. Malakoff 
und Hakuta (2000) durch. Sie ließen in zwei Studien Spanisch-Englisch-Bilinguale im Alter 
von neun bis zwölf Jahren bzw. von der vierten bis zur sechsten Klasse unter unterschiedlichen 
Bedingungen Texte und Äußerungen übersetzen. Die Übersetzungsqualität war sehr hoch, 
wenn auch nicht makellos. Diese Kinder verfügten über eine sehr hohe Sprachkompetenz, ob-
wohl sie in fast jeder Hinsicht sozioökomisch benachteiligt waren. 
Auch Britta Nord (2013) ließ ihren mit Deutsch und Italienisch in Italien aufwachsenden Sohn 
Beniamino im Alter von drei Jahren und acht Monaten ein Kinderbuch, dass er auf Italienisch 
auswendig kannte, mündlich ins Deutsche übersetzen. Britta Nord spricht in diesem Zusam-
menhang von „dolmetschen“. Wenn der Junge die Geschichte zum Zeitpunkt der Untersuchung 
bereits auswendig kannte, stellt sich die Frage, ob der Text in seinem Gedächtnis nicht gewis-
serweise fixiert ist und seine Translation damit nicht dem Übersetzen im Sinne Kades hinzuzu-
rechnen ist. Britta Nord beurteilt die Übersetzung ihres Sohnes als „durchaus brauch-
bar“ (2013:62). Die sprachlichen Fehler seien altersgemäß und es gebe nur wenige Interferen-
zen. Nur an einer Stelle sei Beniaminos Übersetzung nicht verständlich. Den Grund dafür sieht 
Britta Nord darin, dass er die italienische Redewendung, auf die sich der Text bezieht, vermut-
lich nicht kenne. An anderen Stellen sei Beniaminos Version allerdings sehr idiomatisch. Britta 
Nord schließt auf eine native Dolmetschkompetenz bei ihrem Sohn als eine gute Grundlage für 
das (Konsekutiv-)Dolmetschen. Durch die Übung im schnellen Sprachwechsel und in der Pro-
duktion situationsadäquater Texte sind Bilinguale nach Britta Nord für die mündliche Sprach- 
und Kulturmittlung prädestiniert. Für das Simultandolmetschen seien weitere Fertigkeiten er-
forderlich, die sich auch Zweisprachige erst aneignen müssten. Dabei seien sie aber schon näher 
dran als Einsprachige, „weil sie in der Kommunikation regelmäßig mit mehreren Modi jonglie-
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ren müssen“ (ebd.:62). Dagegen wäre sicherlich einzuwenden, dass auch zum Konsekutivdol-
metschen weitere Fertigkeiten erlernt werden müssen, wie Notationstechnik. Was das Überset-
zen anbelangt, würden Bilinguale hingegen über keine native Kompetenz verfügen. Das Schrei-
ben erlernen Bilinguale normalerweise auch gesteuert und i. d. R. nicht parallel in beiden Spra-
chen. Im Hinblick auf die Schriftlichkeit ist nach Nord der Unterschied zwischen der stärkeren 
und schwächeren Sprache von Bilingualen vergleichbar mit der Mutter- und Fremdsprache von 
Monolingualen. Sprachliche Ungenauigkeiten und Interferenzen fallen beim Übersetzen außer-
dem stärker ins Gewicht als bei der mündlichen Translation, unter anderem weil dem Sender, 
dem Translator und dem Empfänger ein gemeinsamer außersprachlicher Kontext fehlt, der für 
das Verständnis ebenfalls von Bedeutung ist (ebd.:63f.). 
Eine der wenigen Untersuchungen zur professionellen Translation durch Bilinguale findet sich 
bei Liphardt (2013). Um die Faktoren aus der Kindheit zu identifizieren, die für den beruflichen 
Erfolg entscheidend waren, befragte Liphardt mehrere zweisprachige Translatoren mit folgen-
den Resultaten: Die große Mehrheit wurde nach dem Grundsatz der Sprachentrennung erzogen, 
oft nach dem OPOL-Prinzip (vgl. Kapitel 2.5). Sehr häufig sei dieses mit der Trennung von 
Familiensprache und Umgebungssprache verbunden gewesen, da ein Elternteil die Umge-
bungssprache mit dem Kind gesprochen habe. Fast alle Befragten hätten sich nach eigenen An-
gaben schon immer für Bücher begeistert, ihnen sei viel vorgelesen worden und sie hätten später 
selbst in beiden Sprachen viel gelesen. Dies unterstreicht nach Liphardt die Bedeutung der Li-
teralität für eine balancierte Bilingualität (vgl. z. B. auch Baker 20073). Alle Befragten hätten 
über Jahre oder vorübergehend in einem Land gelebt, in dem die sonstige Nichtumgebungs-
sprache gesprochen wird, oder dort häufig ihre Ferien verbracht. In diesem Zusammenhang 
erscheint es wichtig, dass die Personen in diesen Ländern ihre Bilingualität (weiter-)entwickeln 
wollten. So hätten manche Befragten angegeben, dass solche Aufenthalte bei Geschwistern die 
Zweisprachigkeit nicht gefördert hätten. Es fällt auf, dass alle Befragten in Liphardts Studie 
jeweils die Erstgeborenen oder Einzelkinder sind (Liphardt 2012:380). Bei allen Befragten be-
stehe Einigkeit darin, dass die Bilingualität weder für den Übersetzer- noch für den Dolmet-
scherberuf genüge (Liphardt 2013:14). Erforderlich seien zudem „gutes Allgemeinwissen, gu-
tes Gedächtnis, Motivation, Lernwilligkeit und Disziplin“ (Liphardt 2012:380). Interessant 
wäre, zu erfahren, wie viele bilinguale Dolmetscher und Übersetzer Liphardt insgesamt befragt 
hat und welchen Ausbildungsstand diese haben. Schließlich handelt es sich um keine geschütz-
ten Berufsbezeichnungen. 
Kunkel (2007) ließ jeweils drei frühe Bilinguale der Sprachen Deutsch und Französisch sowie 
monolinguale deutschsprachige Romanistikstudenten eine Rede simultan, anschließend ein Ge-
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spräch konsekutiv dolmetschen. Keiner der sechs Probanden war mit dem Dolmetschen vertraut. 
Insgesamt fällt auf, dass die bilingualen Versuchspersonen besser mit dem Simultandolmet-
schen zurechtkamen, die monolingualen sich mit dem Konsekutivdolmetschen leichter taten. 
Kunkel stellte in der Verdolmetschung bei den Monolingualen insgesamt mehr Pausen, Kor-
rekturen und Fehler fest als bei den Bilingualen. Letztere wiesen in ihrer Verdolmetschung 
dafür mehr Auslassungen und Satzabbrüche auf als die monolinguale Vergleichsgruppe. 
Leibbrand (2009) untersucht das Code-Switching beim Simultandolmetschen bei bilingual und 
monolingual aufgewachsenen Dolmetschern. Sowohl bei den Bi- als auch bei den Monolingu-
alen stellt sie Probleme bei der Produktion fest. Ausgerechnet bei der einsprachigen Versuchs-
person, die von allen Probanden im Studium am weitesten fortgeschritten ist, zeigen sich Prob-
leme bei allen sieben Sprachwechseln in der zu dolmetschenden Rede. Eine bilingual aufge-
wachsene Versuchsperson am Anfang des Studiums zeigt diesbezüglich hingegen keine 
Schwierigkeiten. Daraus schließt Leibbrand, dass der Umgang mit dem Sprachwechsel nicht 
durch den Stand der Dolmetschausbildung bedingt sei und sieht ihre Hypothese als bestätigt, 
dass der aufgrund des Code-Switchings im Original erforderliche Sprachwechsel in der Simul-
tanverdolmetschung bei zweisprachig aufgewachsenen Dolmetschstudenten anders verlaufe als 
bei ihren monolingual aufgewachsenen Kommilitonen (ebd.:196). Gleichzeitig räumt sie ein, 
dass die Hypothese nur teilweise als bestätigt gelten kann, da die meisten Probanden recht gut 
mit dem Code-Switching in der Rede zurechtkommen (ebd.:197). Gleichzeitig warnt Leibbrand 
aufgrund des kleinen Probandenkreises von acht Versuchspersonen vor voreiligen Verallge-
meinerungen (ebd.:198). 
Zu dieser Untersuchung existiert eine Pilotstudie, die folgende Tendenzen aufzeigt: Die meisten 
Zweisprachigen beherrschen eine Sprache besser als die andere, wobei sich die Umgebungs- 
und Bildungssprache meist zur stärkeren Sprache entwickelt. Diese scheinen Bilinguale meist 
ähnlich gut zu beherrschen wie Monolinguale, wodurch sie sich als A-Sprache eignet. In der 
Kompetenz in der schwächeren Sprache unterscheiden sich Bilinguale stark, v. a. was die pro-
duktive und schriftliche Komponente anbelangt. Abhängig von der erworbenen Kompetenz 
eignet sie sich vermutlich als B- oder C-Sprache. Der Erwerb von Fremdsprachen wird als leicht 
empfunden, insbesondere von solchen, die Ähnlichkeiten mit einer der Sprachen aufweisen, 
mit denen die Bilingualen aufgewachsen sind. Die ständige Übung erleichtert den Sprachwech-
sel. Der frühe Kontakt zu zwei Kulturen begünstigt offenbar eine hohe interkulturelle Kompe-
tenz. Das Dolmetschen aus und vor allen Dingen in eine Fremdsprache fällt bei Bilingualen 
nach den Ergebnissen der Pilotuntersuchung weniger gut aus als das Dolmetschen zwischen 
den Sprachen, mit denen sie aufgewachsen sind. Die Eignung als Dolmetscher hängt jedoch 
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nicht allein mit der Bilingualität zusammen, sondern unter anderem auch mit dem Umfeld der 
Zweisprachigen, ihrem Sprachgefühl und der bewussten Auseinandersetzung mit ihren Spra-
chen (Zeiter 2011). 
Gyde Hansen (2003:53) stellte an der Copenhagen Business School bei Studierenden, die im 
Deutschen sowie im Dänischen in der mündlichen Kommunikation als Muttersprachler wahr-
genommen werden, „Verwirrung und Machtlosigkeit“ in beiden Sprachen fest, „besonders, 
wenn sie anfangen zu zweifeln oder nachzudenken“. Im Rahmen eines größeren Projekts ana-
lysierte Hansen Daten zum Übersetzungsprozess von 14 bilingualen Studierenden in einer fort-
geschrittenen Phase des Studiums und zog daraus folgende Schlüsse: Zeitdruck wirkt sich bei 
Bilingualen weniger auf die Übersetzungsleistung aus als bei Einsprachigen. Beim Übersetzen 
ins Dänische erbringen Bilinguale unter Zeitdruck jedoch eine schlechtere Leistung als beim 
Übersetzen ins Deutsche. Ältere Probanden sind im Dänischen sicherer. Bilinguale können in 
keiner Übersetzungsrichtung Interferenzfehler und pragmatische Fehler korrigieren. Dabei sind 
sie sich ihrer Schwierigkeiten bewusst, können allerdings keine Lösungsstrategie entwickeln 
(ebd.:63f.). Gyde Hansen (2003:65) verglich beispielhaft die Dänisch-Deutsch-Übersetzungen 
von zwei bilingualen Studentinnen, die bezüglich des Alters, der schulischen Sozialisation und 
geografischen Herkunft die gleichen Voraussetzungen aufweisen. Dabei wird die Übersetzung 
von Sandra, in deren Erziehung großen Wert auf Sprachtrennung gelegt wurde, als gut bewertet, 
während Lise, in deren Familie beide Sprachen gemischt wurden, viele dänische Ausdrücke in 
ihrer Übersetzung verwendet, ohne diese zu erklären. Diese Ergebnisse decken sich mit den 
Erfahrungen Britta Nords (op. cit.), dass Bilinguale akzentfrei und fließend sprächen, jedoch 
„beim Übersetzen auf keinen grünen Zweig“ (ebd.:58) kämen. Sie würden den Kontext und ihr 
Weltwissen nicht miteinbeziehen und zu Kurzschlüssen auf Wortebene neigen. 
 
4.1.2 Erfahrungen aus dem Studium 
 
Die in Kapitel 4.1.1 erwähnte Pilotstudie zur Eignung Bilingualer als Dolmetscher (Zeiter 
2011) soll hier einerseits vertieft, andererseits auch auf das Übersetzen ausgeweitet werden. Als 
erste Inspirationsquelle diente bei beiden Arbeiten, wie in Kapitel 1 beschrieben, die skeptische 
Haltung mancher Lehrender des IALT zur Eignung Bilingualer als Translatoren und teilweise 
damit in Widerspruch stehende eigene Beobachtungen während des Studiums. So bin ich selbst 
zweisprachig aufgewachsen und habe das Dolmetschstudium sehr erfolgreich absolviert. Der 
Befragte B1 ist mit Luxemburgisch und Deutsch in Luxemburg aufgewachsen, wo auch häufig 
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die französische Sprache zu hören ist. Er erhielt im Studium viel Lob für seine sehr überzeu-
gende Präsentation, das sehr gute Hörverständnis im Französischen und die damit einherge-
hende korrekte inhaltliche Wiedergabe im Deutschen sowie für die sprachliche Realisierung 
beim Dolmetschen ins Französische. Andere ehemalige Kommilitonen erzählten von einer in 
Zeiter (2011) interviewten Absolventin mit den Muttersprachen Deutsch und Russisch, die sie 
aus dem Russisch-Dolmetschunterricht kennen, dass sie beim Dolmetschen sehr gute Leistun-
gen erbringe. Dies deckt sich mit ihrer Selbsteinschätzung. Sie wurde aber auch von einer Dol-
metschdozentin für die englische Sprache zu einen Dolmetscheinsatz mitgenommen, was für 
ihre Dolmetschkompetenz auch in Verbindung mit dieser Sprache spricht, obgleich die Be-
fragte sich selbst in Englisch nicht zu den Besten zählt (vgl. ebd.). Eine weiterere Absolventin, 
ebenfalls mit Russisch und Deutsch aufgewachsen, hat im Unterricht für das Dolmetschen aus 
dem Spanischen mehr Zeit benötigt als die anderen Studierenden. Eine wiederum andere ehe-
malige Kommilitonin mit den Muttersprachen Deutsch und Serbokroatisch wurde häufig für 
die unpräzise und teilweise fehlerhafte inhaltliche Darstellung beim Dolmetschen zwischen 
Englisch und Deutsch kritisiert und hat Leistungsnachweise und Prüfungen in Englisch mehr-
fach nicht bestanden. Sie schätzt ihre Dolmetschleistung zwar meist als gut ein, räumt aber 
gleichzeitig einen erfolglosen Studienverlauf ein (vgl. ebd.). Auch B70 mit den „Mutterspra-
chen“ Deutsch und Tschechisch hat die Eignungsprüfung in Deutsch zur Aufnahme des Über-
setzungsstudiums (erst) beim zweiten Versuch bestanden und musste eine Abschlussprüfung 





All dies lässt nun die Frage nach der Eignung Zweisprachiger für translatorische Berufe auf-
kommen. In diesem Zusammenhang sollen in dieser Arbeit einerseits die in Zeiter (2011) her-
ausgearbeiteten Tendenzen in Form von Hypothesen geprüft werden. Nicht nur Studien zur 
Prüfung von Hypothesen, sondern auch explorative Untersuchungen beruhen häufig auf Vor-
wissen, Vermutungen oder vagen Hypothesen, die den Blick des Forschers in eine bestimmte 
Richtung lenken (Diekmann 20104:34). Diese sollen als Schlussfolgerung aus eigenen Be-
obachtungen und der Literaturrecherche zur Bilingualität und translatorischen Kompetenz in 
Form von Arbeitshypothesen (AH) formuliert werden. 
Nach Bortz/Döring (20094:4ff.) haben Hypothesen die folgenden Bedingungen zu erfüllen: 
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Hypothesen sollen in Form von Aussagen und nicht als Fragen oder Befehle formuliert werden. 
Die in der Hypothese formulierte Aussage darf nicht tautologisch sein. Die enthaltenen Aussa-
gen haben widerspruchsfrei zu sein. Es sind die Geltungsbedingungen für die Aussage einer 
Hypothese zu nennen, z. B. der Personenkreis, auf den die Aussage zutreffen soll. Hypothesen 
müssen falsifizierbar sein. Dazu muss die Hypothese eine Aussage über in der Wirklichkeit 
vorkommende Sachverhalte machen. Hypothesen müssen in bestimmtem Maße allgemeingül-
tig sein. Schließlich muss sich eine Annahme auf einen bestimmten theoretischen Hintergrund 
stützen (vgl. Häder 2015³:38f.). 
So werden in dieser Arbeit folgende Hypothesen geprüft: 
AH 1: Zweisprachigkeit wirkt sich nicht negativ auf die Eignung als Dolmetscher aus. 
AH 2: Zweisprachigkeit wirkt sich nicht negativ auf die Eignung als Übersetzer aus. 
AH 3: Die stärkere Sprache bilingualer Personen eignet sich als A-Sprache. 
AH 4: Die Beherrschung der schwächeren Sprache variiert zwischen den Bilingualen stark. In 
Abhängigkeit von der erworbenen Kompetenz in der schwächeren Sprache eignet sich diese als 
B- oder C-Sprache. 
AH 5: Bilinguale erwerben leicht Fremdsprachen, besonders solche, die den „Muttersprachen“ 
ähneln. 
AH 6: Bikulturelle haben eine hohe Kulturkompetenz. 
AH 7: Bilingualen fällt der Sprachwechsel leicht. 
AH 8: Die schwächere Sprache eignet sich bei Bilingualen eher zum Dolmetschen als zum 
Übersetzen. 
AH 9: Beim Sprachwechsel ändern Bilinguale auch parasprachliche Elemente, wie die Mimik, 
die Gestik, die Tonhöhe, den Sprechrhythmus und die Sprechgeschwindigkeit. 
Die letzte Arbeitshypothese lag bereits der Untersuchung in Zeiter (2011) zugrunde. Aufgrund 
der sehr widersprüchlichen Aussagen der dort befragten Bilingualen einerseits und der Dol-
metschdozenten und des staatlichen Prüfungsamtes andererseits konnte daraus keine Hypothese 
abgeleitet werden. Deswegen wird dieser Aspekt in dieser Arbeit erneut untersucht. 
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4.2 Telefonische Interviews 
 
4.2.1 Vorbereitung und Datenerhebung 
 
Spätestens im ersten Schritt der Umsetzung des Forschungsvorhabens sind die in den Hypothe-
sen vorkommenden Begriffe zu konkretisieren und zu operationalisieren, also messbar zu ma-
chen (Diekmann 20104:193). Eine Klärung der in den Arbeitshypothesen verwendeten Begriffe 
erfolgte in den Kapiteln 2 und 3. Die Interviewten wurden vor dem Gespräch auf die in dieser 
Arbeit verwendete Definition von Zweisprachigkeit hingewiesen, um Missverständnissen vor-
zubeugen. 
Komplexe Begriffe sind in einzelne Dimensionen zu zerlegen (Häder 20153), von Diekmann 
(20104:194) als „Konzeptspezifikation“ bezeichnet. So wird z. B. die Sprachkompetenz (in der 
schwächeren Sprache) in die Komponenten Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben zerlegt. 
Beim Typ der Erhebungsmethode handelt es sich um eine telefonische Befragung. Es wurden 
zwei Lehrende des IALT sowie eine wissenschaftliche Mitarbeiterin des Instituts für Slavistik 
telefonisch interviewt. Letztere arbeitet in einem Projekt mit, in dem alle sprachlichen Ebenen 
von bilingualen Zwölfjährigen untersucht werden. 
Was das Forschungsdesign anbelangt, wurde zunächst die Untersuchungsebene bestimmt. 
Diese hängt mit der Art der Hypothese bzw. dem Typ der Variablen zusammen. Da hier ein 
Zusammenhang zwischen Individualmerkmalen untersucht wird, handelt es sich um Individu-
alhypothesen (vgl. ebd.:134). Die Untersuchungseinheiten sind somit Individuen (vgl. 
ebd.:194), und zwar (ehemalige) bilinguale Studierende der Lehrenden bzw. die bilingualen 
Probanden der befragten Sprachwissenschaftlerin sowie bilinguale Dolmetscher und Überset-
zer im Bekanntenkreis der drei Befragten. 
Danach stellt sich die Frage nach dem zeitlichen Aspekt der Datenerhebung (ebd.). Für die 
Studien in dieser Arbeit wurde das Querschnittdesign gewählt, d. h. die Eigenschaften (Variab-
lenwerte) wurden in einer vergleichsweise kurzen Zeitspanne einmal erhoben (vgl. ebd.:304). 
Das Interview wurde oft als „Königsweg“ in den Sozialwissenschaften bezeichnet (ebd.:434 
und Lamnek 2005:329). „Unter Interview als Forschungsinstrument sei hier verstanden ein 
planmäßiges Vorgehen mit wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem die Versuchsperson durch 
eine Reihe gezielter Fragen oder mitgeteilter Stimuli zu verbalen Informationen veranlasst wer-
den soll“ (Scheuch 1967:138). Die Befragung ist eine reaktive Methode. So kann das Intervie-
werverhalten bzw. das Erhebungsinstrument sich auf das Antwortverhalten auswirken (vgl. 
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Diekmann 20104:434). Die Interaktion im Interview ist künstlich und asymmetrisch (Lamnek 
2005:335). 
Als Erhebungsinstrument wurden auf die Erhebungseinheiten zugeschnittene Fragenkataloge 
erstellt (auf der Basis der in Zeiter (2011) verwendeten Fragenkataloge): einer für die Lehren-
den von Dolmetsch- und Übersetzungskursen und einer für das Interview mit der Mitarbeiterin 
des Instituts für Slavistik, die ebenfalls Untersuchungen zu Bilingualen durchgeführt hat (vgl. 
Anhänge A.1 und A.2). 
Der Fragenkatalog für die telefonisch befragten Lehrenden beginnt mit den Beobachtungen der 
Befragten in der Eignungsprüfung für die Studiengänge Dolmetschen und Übersetzen. Es wer-
den weitere Fragen zu Kompetenzen der Bilingualen gestellt, die für die Translation wichtig 
sind, v. a. zur Sprachkompetenz, sowie zur Dolmetsch- und Übersetzungsleistung Bilingualer. 
Schließlich wird der Standpunkt der Interviewpartner zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
erhoben. Die Mitarbeiterin des Instituts für Slavistik wird zu ihren Untersuchungen zu Rus-
sisch-Deutsch-Bilingualen in Deutschland befragt: zum Aufbau der Studie, zu der Anzahl der 
Teilnehmer, dem Hintergrund der Bilingualen, ihren Translationskompetenzen, der Überset-
zungsleistung, der Nutzung beider Sprachen im Beruf und der Auffassung der Befragten zum 
Thema dieser Arbeit. 
Mit offenen Fragen werden Fremdauskünfte über Bilinguale eingeholt. Dabei ist zu beachten, 
dass Fremdauskünfte nicht immer, aber oft weniger zuverlässig sind als Selbstauskünfte (vgl. 
auch Diekmann 20104:474). Die Fragenkataloge enthalten Retrospektivfragen, die auf vergan-
gene Ereignisse Bezug nehmen (ebd.:314). 
Termine für die telefonische Befragung wurden per E-Mail vereinbart und der jeweilige Fra-
genkatalog vorher zugeschickt, um genauere Antworten zu erhalten. Es wurde versucht, die 
Reihenfolge und Formulierung der Fragen einzuhalten. Fragen, die sich während des Interviews 
als unnötig herausstellen, wurden ausgelassen oder angepasst. Sagte der Interviewte aus, noch 
keine Eignungsprüfungen durchgeführt zu haben, wurden weitere Fragen zur Eignungsprüfung 
weggelassen oder abgeändert. So sollten dann nicht die Beobachtungen zur Sprachkompetenz 
Bilingualer aus den Eignungsprüfungen, sondern aus dem Unterricht oder Prüfungssituationen 
geschildert werden. In anderen Fällen waren weitere Fragen zu den gegebenen Antworten er-
forderlich. Fragen, die im Katalog allgemein gehalten sind, wurden im Interview konkreter for-
muliert. Die „von Ihnen unterrichtete Sprache“ wurde so bspw. zu „Englisch“ oder „Russisch“ 
(vgl. auch die Audiodateien und Transkripte in den Anhängen B.1 und B.2 sowie C.1 bis C.3). 
Die drei Interviews fanden zwischen dem 9.10.2014 und dem 18.10.2014 statt und wurden auf-
genommen. 





Es werden alle drei telefonisch durchgeführten Interviews ausgewertet. Als Grundlage dienen 
die gesamten Interviewtranskripte. 
Diekmann rät zur inhaltsanalytischen Auswertung qualitativ erhobener Daten. Inhaltsanalyse 
definiert Früh (20117) als „eine empirische Methode zur systematischen, intersubjektiv nach-
vollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen“. Dabei geht 
es sowohl um die Erhebung als auch um die Auswertung von Texten, Filmen, Bildern etc. Die 
Inhaltsanalyse wird auch als Text-, Bedeutungs- oder Dokumentenanalyse bezeichnet. Sie muss 
sich nicht zwingendermaßen auf den Inhalt beschränken, sondern es können auch formale As-
pekte wie stilistische Merkmale untersucht werden (Diekmann 20104:576). Das Ziel der In-
haltsanalyse besteht nach Mayring (2000:11) in der „Analyse von Material, das aus irgendeiner 
Art von Kommunikation stammt“. Die Inhaltsanalyse basiert auf bestimmten Regeln, um die 
Verständlichkeit, Nachvollziehbarkeit und Überprüfbarkeit zu gewährleisten. Die Analyse und 
Interpretation sei theoriegeleitet (ebd.:12). Für die Auswertung der telefonischen Befragung 
wird der Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) gewählt. Die Vorgehens-
weise wird im Folgenden beschrieben und mit der durchgeführten Befragung verknüpft. 
Die Interviews mit L40 und L42 liegen als Diktiergerätaufnahme und in transkribierter Form 
vor (vgl. Anhänge B.1, B.2, C.1 und C.3). Das Interview mit dem Befragten L41 wurde ledig-
lich in transkribierter Form beigefügt (vgl. Anhang C.2), um die Anonymität des Befragten B1 
zu wahren, da sein Name im Interview erwähnt wird. Das Augenmerk liegt auf der inhaltlich-
thematischen Ebene. Daher wurde die wörtliche Transkription in normales Schriftdeutsch, die 
nach Mayring (20166:91) „weitestgehende Protokolltechnik“ gewählt. Satzbaufehler wurden 
aus Gründen der Leserfreundlichkeit korrigiert und der Stil bereinigt (vgl. ebd.). So wurde bei 
mehrmaligem Ansetzen zum Ausdruck eines Sachverhaltes nur eine Variante transkribiert und 
die mündliche Synatx an die schriftsprachlichen Regeln angepasst. Umgangssprachliche For-
mulierungen wie drauf wurden durch darauf ersetzt. Versprecher und Fehler, wie beim Ge-
brauch von Artikeln, wurden bereinigt. Parasitenlaute wie äh, halt sowie andere bedeutungslose 
Füllwörter, die beim Lesen (in der häufigen Anzahl) störend wirken, z. B. die häufige Nutzung 
von also, eigentlich, oder so, jetzt, dann usw., sowie Pausen gingen ebenfalls nicht in die Tran-
skripte ein. Auch Wiederholungen der Antworten der Befragten durch den Interviewer bzw. 
dessen Reaktion mit ja bzw. alles klar (um zu weiteren Ausführungen zu ermuntern) wurden 
nicht notiert, sondern lediglich die Antworten an sich. Es wurden nur die Passagen transkribiert, 
die für diese Arbeit relevant sind. Die wenigen vorgenommenen Auslassungen, z. B. aufgrund 
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der Wiederholung einer Frage auf Wunsch des Befragten, wurden mit (…) gekennzeichnet. Bei 
diesem selektiven Protokollieren (vgl. ebd.:97ff.) wurde darauf geachtet, dass der für die Inter-
pretation notwenige Kontext nicht verlorengeht (ebd.:99). ... weist auf einen unvollendeten Satz 
hin. Auf die Transkription von Lachen und sonstigen Geräuschen wurde verzichtet. Hm fand 
nur Eingang, wenn damit Zustimmung signalisiert wurde. Die Befragten wurden mit L40 bis 
L42, der Interviewer mit I bezeichnet. Zum Transkribieren wurde das Programm f5 genutzt, 
welches über eine variable Abspielgeschwindigkeit sowie ein einstellbares Rückspulintervall 
verfügt. Die Transkripte sowie alle anderen Anhänge sind der Arbeit ausschließlich in elektro-
nischer Form beigefügt. Zu Illustrationszwecken folgt ein kurzer Auszug aus dem Transkript 
mit L40: 
 
I: Welche Beobachtungen hast du zur mündlichen Kompetenz von Bilingualen gemacht? 
 
L40: Ich habe beobachtet, dass sie besser Deutsch sprechen als Russisch. Viele von ihnen, viel-
leicht weil sie in dieser Umgebung sind und auch den Kindergarten oder die Schule hier besucht 
haben. 
 
I: Gilt das nur für die aktive oder auch für die passive Kompetenz? Verstehen sie auch besser 
Deutsch als Russisch? 
 
L40: Ja, sie verstehen auch besser Deutsch, aber das auch unterschiedlich. Es gibt auch Ausnah-
men, die beide Sprachen gleich gut verstehen. 
 
I: Wie gut verstehen sie allgemein Russisch? 
 
L40: Einige sehr gut. Es gab auch Menschen, die sehr gut verstanden haben, aber nicht gut 
antworten konnten. 
 




4.2.3 Inhaltsanalyse der Einzelfälle 
 
Es werden Beobachtungen zum Hintergrund und zu Translationskompetenzen Bilingualer so-
wie zum Zusammenhang zwischen der Zweisprachigkeit und der Übersetzungs- bzw. Transla-
tionsleistung analysiert. 
Die Interviews wurden nach der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) aus-
gewertet (vgl. Anhänge D.1 bis D.3). Mit dieser Methode wird das Textkorpus soweit reduziert, 
dass ein „überschaubares Abbild“ des Grundmaterials entsteht (Diekmann 20104:608). 
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Bei zusammenfassenden Inhaltsanalysen fallen Auswertungs- und Kontexteinheiten zusammen 
(Mayring 2000:62). Dies ist hier jeweils der einzelne Fall. Die Kodiereinheiten bilden die Ein-
heiten, die als Paraphrasen die Grundlage für die Zusammenfassung darstellen: alle vollständi-
gen Aussagen der Befragten zu den unterrichteten Kursen bzw. zum Aufbau der durchgeführten 
Untersuchungen, zum Hintergrund der Bilingualen, zum Anteil von Bilingualen in Kursen bzw. 
zur Zahl Zweisprachiger in den Untersuchungen, im Bekanntenkreis, der Einschätzung von 
Translationskompetenzen und -leistungen Bilingualer sowie der Auffassung der Befragten zur 
Eignung Zweisprachiger als Übersetzer bzw. Dolmetscher. Im Zuge der Paraphrasierung wur-
den alle nicht bzw. wenig inhaltstragende Textbestandteile wie „ausschmückende, wiederho-
lende, verdeutlichende“ (ebd.) Formulierungen gestrichen, die inhaltstragenden Textstellen auf 
eine einheitliche Sprachebene übertragen und in eine grammatikalische Kurzform umgewandelt 
(vgl. ebd.). 
Im Zuge der Generalisierung wurden möglichst allgemeine, aber für jeden Befragten spezifi-
sche Äußerungen zu seinen Beobachtungen zur Zweisprachigkeit und Translation zusammen-
gefasst. So wurden die einzelnen Sprachen bspw. durch die Bezeichnungen Umgebungsspra-
che, Minderheitensprache und Fremdsprache ersetzt. Paraphrasen, die über dem angestrebten 
Abstraktionsniveau liegen, wurden belassen. Aussagen, die Unsicherheiten enthalten, wurden 
spätestens in diesem Schritt gestrichen. Im Rahmen der Reduktion wurden bedeutungsgleiche 
und auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht wesentlich inhaltstragende Paraphrasen innerhalb 
der Auswertungseinheiten gestrichen. Zentral inhaltstragende Paraphrasen wurden übernom-
men. Gleiche oder ähnliche Aussagen wurden zu einer Paraphrase gebündelt, ebenso wie Para-
phrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand (vgl. ebd.). Zur Veranschaulichung sei 
wieder ein Auszug aus einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse angeführt:  
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Anschließend wurde das Kategoriensystem im Sinne der oben genannten Punkte interpretiert. 
Dazu wurden induktiv Hauptkategorien gebildet (vgl. Anhang D.4), nach denen die reduzierten 
Aussagen zur besseren Vergleichbarkeit sortiert wurden. 
Zwei Interviewte sind weiblich, einer männlich. Eine Person war zum Zeitpunkt der Befragung 
28, eine andere 29 Jahre alt. Zwei Befragte arbeiteten am IALT bzw. hatten dort gearbeitet, eine 
andere am Institut für Slavistik der Universität Leipzig. 
Die in den Interviews geschilderten Beobachtungen habe L40 in Übersetzungskursen aus dem 
Deutschen ins Russische gemacht, die Studierenden aller Fachrichtungen offen standen, L41 in 
Dolmetschkursen aus dem Deutschen ins Englische und in Prüfungen zusätzlich in der Sprach-
richtung Englisch – Deutsch. Bei seinen Ausführungen zur schriftlichen Kompetenz bezog er 
sich auf eine bilinguale Übersetzerin im Bekanntenkreis. L42 stützte sich auf die Untersuchung 
der Russischkenntnisse von bilingualen Erwachsenen durch eine Wortliste, ein Gespräch, eine 
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Übersetzung sowie einen Test zu den russischen Aspekten. Außerdem schilderte die Befragte 
ihre Eindrücke aus der Untersuchung von in Deutschland eingeschulten zwölfjährigen Bilingu-
alen mit den Sprachen Deutsch und Russisch, unter anderem durch Beobachtung. Bei ihnen 
wurde auch die Lesekompetenz in Russisch anhand eines Märchens und eines einfachen wis-
senschaftlichen Artikels untersucht. 
L40 berichtet von einer sehr niedrigen Zahl von IALT-Studenten mit der Arbeitssprache Rus-
sisch. In den Kursen der Befragten habe es dagegen fast ausschließlich Bilinguale Studenten 
gegeben, die mit beiden Sprachen aufgewachsen waren. Darunter hätten sich keine Dolmetsch-
Studierenden und zwei bis drei Studierende der Fachrichtung Übersetzen befunden. L41 wisse 
lediglich von einer von insgesamt ca. 170 Studierenden, dass sie bilingual war. L42 habe ca. 50 
bilinguale Erwachsene untersucht. 
L40 zufolge antworten Bilinguale ihren Eltern, die mit ihnen die Minderheitensprache spre-
chen, oft in der Umgebungssprache. Die bilinguale Studierende von L41 sei in der Kultur der 
Umgebungssprache aufgewachsen und habe den Grundschulunterricht in der Minderheiten-
sprache besucht. Ein Elternteil habe mit ihr die Nichtumgebungssprache, seine Muttersprache, 
gesprochen. Dabei habe die Studentin von ihm auch Fehler gelernt. Die L42 bekannten Bilin-
gualen hätten in der Minderheitensprache meist zusätzlich Privatunterricht oder selten Her-
kunftssprachenunterricht erhalten. Einer ihrer Studienteilnehmer habe Fremdsprachenunter-
richt besucht. Die erwachsenen Probanden würden ihre Kenntnisse der Minderheitensprache 
im Beruf und im Alltag selten anwenden. 
Die produktive und rezeptive Kompetenz Bilingualer in der Umgebungssprache schätzt L40 als 
hoch ein und führt dies auf den häufigen Gebrauch zurück. Die mündliche und schriftliche 
Kompetenz seien ähnlich hoch. Auch L41 berichtet von einem „ganz gut[en]“ Hörverständnis 
in der stärkeren Sprache. 
Bei der Studentin des Befragten L41 war nach dessen Einschätzung das Hörverständnis in der 
Minderheitensprache sogar schlechter als bei fast allen Kommilitonen. L42 beurteilt das Ver-
stehen in der Minderheitensprache dagegen als „ganz gut“, L40 manchmal als „sehr gut“. Ge-
legentlich habe Letztere große Unterschiede zwischen der produktiven und der rezeptiven 
mündlichen Kompetenz in der Minderheitensprache festgestellt. Den Grund dafür sieht die Be-
fragte in der deutlich höheren Nutzung der Umgebungssprache. L41 berichtet von einer natür-
lichen Aussprache in der Umgebungssprache. L42 habe in einigen Familien eine relativ nied-
rige Sprachkompetenz in der Minderheitensprache beobachtet, bei den meisten jedoch eine re-
lativ hohe, vereinzelt sogar auf (nahezu) muttersprachlichem Niveau, was die Kommunikation 
in der Familie anbelangt. Die Sprechkompetenz Bilingualer sei wesentlich besser als die von 
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Fremdsprachenlernern. Manchmal sei jedoch ein leichter Akzent oder eine ungewöhnliche 
Wortfolge im Vergleich zu Monolingualen der Minderheitensprache bemerkbar. Bilinguale 
hätten einen großen Wortschatz. Bei einem längeren Schulbesuch im Land der Herkunftsspra-
che würden Einwanderer in dieser Sprache weniger grammatische Abweichungen aufweisen. 
Solche Abweichungen seien v. a. bei Deklinationen und z. T. Verben der Bewegung festzustel-
len. L41 beschreibt die schriftliche Kompetenz der bilingualen Übersetzerin in seinem Bekann-
tenkreis als sehr hoch, aber nicht als muttersprachlich. L42 bewertet das Leseverständnis als 
„ganz gut“. Die mündliche Kompetenz sei höher als die schriftliche (L40, L42). Dies liege an 
der wenigen Übung im Schreiben (L42). Bilinguale würden langsam tippen (L40), Fehler in 
den Bereichen Orthografie (L40, L42) und Grammatik (L40) begehen und ähnlich bzw. gleich 
aussehende Buchstaben in der Umgebungs- und Minderheitensprache verwechseln (L42). 
Das Dolmetsch-Studium habe bei der Studentin von L41 länger gedauert. Sie habe erst ihre 
Schwächen in der Minderheitensprache erkennen müssen. 
Die Vermutung in der von L42 beschriebenen Untersuchung bilingualer Zwölfjähriger, dass sie 
beim Fremdspracherwerb von ihren Kenntnissen der Minderheitensprache profitieren und dar-
über reflektieren, habe sich „eher nicht“ bestätigt. 
Bilinguale seien oft in die Kultur der Umgebungssprache integriert (L40), würden aber z. T. 
Traditionen der Herkunftskultur beibehalten (L40, L42). Meist hätten sie Märchen der Her-
kunftskultur gelesen und würden in dieser Sprache auch fernsehen. L40 zufolge kennen Bilin-
guale aufgrund ihrer zweisprachigen Erziehung beide Kulturen relativ gut. L42 hat bei Bilin-
gualen allerdings weniger Kenntnisse in der Herkunftskultur als in der Kultur der Umgebungs-
sprache festgestellt, insbesondere auf den Gebieten Geschichte, Geografie, Sport. 
L42 habe beobachtet, dass Bilinguale schnell von einer Sprache in die andere wechseln können, 
und zwar schneller als Monolinguale (L40). Dabei würde Bilingualen der Wechsel aus der 
schwächeren in die stärkere Sprache leichter fallen als umgekehrt. L41 berichtet hingegen, dass 
seine bilinguale Studentin mehr Schwierigkeiten beim „Umschalten“ gehabt habe als Monolin-
guale. Während L40 sowie L41 keine parasprachlichen Änderungen beim Sprachwechsel beo-
bachtet haben, nennt L42 eine höhere Sprechgeschwindigkeit in der Umgebungssprache auf-
grund der Sprachkompetenz. 
Eine bilinguale Translatorin im Bekanntenkreis von L40 habe die Nichtumgebungssprache 
nicht studiert, manche hätten diese Sprache als B-Sprache gewählt, wie im Fall der bilingualen 
Studentin von L41 und der Bekannten von L42. Die Umgebungssprache fungiere als A-Spra-
che. L41 berichtet von einer Bilingualen, die hauptsächlich in die Nichtumgebungssprache 
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übersetze. Ihre weiteren Arbeitssprachen würden die Umgebungssprache und zwei Fremdspra-
chen umfassen. 
Die Leistung seiner Studentin beim Dolmetschen aus der schwächeren in die stärkere Sprache 
beschreibt L41 als besser als in der umgekehrten Richtung. Es würden jedoch immer wieder 
inhaltliche Fehler auftreten sowie viele Interferenzen aus der Ausgangssprache. Letzteres treffe 
auch auf das Dolmetschen aus der stärkeren in die schwächere Sprache zu. Hierbei sei die Leis-
tung dieser Studentin relativ schlecht. Sie klinge unnatürlich. Die Studentin sei durch das 
gleichzeitige Sprechen und Hören überfordert gewesen. 
L40 hat die Erfahrung gemacht, dass Bilinguale gute Leistungen beim Übersetzen in die Min-
derheitensprache erbringen würden. Sie würden lexikalisch richtige Entscheidungen treffen. 
Fehler würden bei ihnen nicht häufiger auftreten als bei Monolingualen in der Fremdsprache. 
L40 dagegen habe beobachtet, dass Bilinguale in Übersetzungsübungen Strukturen aus der Um-
gebungssprache übernehmen würden, lexikalische Schwierigkeiten hätten, z. T. falsch denkli-
nieren oder Umgangssprache verwenden würden, wenn Standardsprache zu erwarten sei. 
L40 nennt zwei bilinguale Dolmetscherinnen im Bekanntenkreis, die beide erfolgreich seien. 
Auch ein bilingualer Kollege von L41 sei nach anfänglichen Schwierigkeiten „ziemlich erfolg-
reich“. Den Grund sieht der Befragte sowohl in der Mehrsprachigkeit als auch in dessen Ehrgeiz 
und Networking. L42 kenne viele bilinguale Dolmetscherinnen. Diese seien „ziemlich bis sehr 
erfolgreich“ im Gesprächs- und Simultandolmetschen. Die Befragte führt den Erfolg auf die 
Bilingualität zurück. 
L42 kenne außerdem viele bilinguale Übersetzer, L41 eine. Diese sei „ziemlich erfolgreich“. 
Die ungefähr vier bilingualen Übersetzer, die L40 einfielen, seien sehr erfolgreich. Den Grund 
sieht die Befragte in der Zweisprachigkeit, Bikulturalität und in der umfassenden Erfahrung mit 
den Arbeitssprachen. 
Lediglich L41 stimmt zu, dass Bilinguale als Dolmetscher nicht geeignet seien. Es seien auch 
die Fähigkeit zur Translation und regelmäßige Auslandsaufenthalte für eine hohe Sprachkom-
petenz erforderlich. Laut L40 und L42 sind Bilinguale als Dolmetscher geeignet. Dies begrün-
den sie mit der mündlichen Übung zu Hause (L40) und Vorteilen in der Beherrschung der Idi-
omatik in der Nichtumgebungssprache im Vergleich zu Fremdsprachenlernern. 
L42 äußert sich außerdem zur Eignung als Übersetzer. Auch für diesen Beruf seien Bilinguale 
geeignet. Das Übersetzen sei allerdings mit mehr Aufwand verbunden, da schriftliche Fehler 
stärker ins Gewicht fallen. 
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4.3 Schriftliche Befragung 
 
4.3.1 Planung und Vorbereitung der Erhebung 
 
Auch den Fragebögen wurde eine Definition von Zweisprachigkeit im Sinne dieser Studie vo-
rangestellt, um Missverständnissen vorzubeugen. Da die schriftliche Befragung ausschließlich 
unter Studierenden translatorischer Studiengänge sowie unter Lehrenden von Dolmetsch- und 
Übersetzungskursen durchgeführt wurde, wurde anfangs davon ausgegangen, dass Termini wie 
A-, B- und C-Sprachen den Befragten bekannt sind. In zwei Fällen führte dies allerdings zu 
nicht nachvollziehbaren Angaben in Bezug auf die Arbeitssprachen, da eine Fremdsprache als 
A-Sprache eingetragen wurde (B13, B21). Solche Missverständnisse wurden durch Nachfragen 
ausgeräumt und in den Fragebogen eine kurze Erklärung zu den Arbeitssprachen von Transla-
toren aufgenommen. 
Das Erhebungsinstrument erhält man aus einer geeigneten Zusammenstellung der Messopera-
tionen für sämtliche Variablen (Diekmann 20104:194). Auf der Grundlage der Untersuchung in 
Zeiter (2011) wurde ein Fragebogen für die schriftliche Befragung bilingualer Studenten und 
Absolventen der Studiengänge Dolmetschen und Übersetzen erstellt. Zudem wurde ein schrift-
licher Fragebogen für die Befragung von Lehrenden erarbeitet. 
Auch hier sind die Untersuchungseinheiten Individuen (vgl. Diekmann 20104:194), und zwar 
(ehemalige) bilinguale Studenten translatorischer Studiengänge. 
In diesem Schritt sollte auch darüber nachgedacht werden, ob Vergleichs- oder Kontrollgrup-
pen explizit berücksichtigt werden (ebd.:194). Die Befragung wird nur unter Bilingualen, je-
doch nicht unter Monolingualen durchgeführt, da es nicht das primäre Ziel dieser Arbeit ist, 
Zweisprachige mit Einsprachigen zu vergleichen, sondern die Eignung bzw. Nichteignung Ers-
terer als Translatoren im Vordergrund steht. Die Eigeneinschätzung von Bilingualen wird durch 
die Erfahrung von Lehrenden als Außenstehende ergänzt. 
Die Stichprobe stellt eine „Auswahl von Elementen der Grundgesamtheit“ dar (ebd.:376), bei 
der Befragung also eine Auswahl (angehender) Translatoren sowie Lehrender von Dolmetsch- 
und Übersetzungskursen. Die Elemente der Population, auf die sich diese Auswahl bezieht und 
die für das Sample somit in Frage kommen, werden als Erhebungseinheiten bezeichnet (vgl. 
auch Diekmann 20104:376). Diese umfassen in der Befragung die Elemente der Grundgesamt-
heit an den kontaktierten Hochschulen. 
Im Stichprobenverfahren wird vorgegeben, wie die Erhebungseinheiten auszuwählen sind. Da-
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bei wird die Art der Stichprobe durch das Forschungsziel bestimmt (vgl. ebd.:195). Wärhend 
mit der Wahrscheinlichkeitsauswahl (Zufallsauswahl) und der bewussten Auswahl Parameter 
der Population geschätzt werden können, eignet sich die willkürliche Auswahl für die Prüfung 
von Zusammenhangshypothesen (ebd.:328). Deshalb wurde die willkürliche Auswahl in Ver-
bindung mit der Nominaltechnik (für Stichproben bei besonderen Grundgesamtheiten) und dem 
Schneeballverfahren zur Prüfung der Arbeitshypothesen angewendet. Es kamen also keine 
stichprobentechnischen Kriterien zum Einsatz (vgl. ebd: 397). Bei der Befragung der Bilingu-
alen wurden zunächst ehemalige Kommilitonen und Kollegen aus dem Bekanntenkreis kontak-
tiert. Manche Befragten (z. B. B70, B56, B36, L40) benannten weitere für die Studie infrage 
kommende Personen (Nominaltechnik; vgl. ebd.:400). Lehrende wurden über die auf der Inter-
netpräsenz der jeweiligen Dolmetsch- und Übersetzungsinstitute genannten E-Mail-Adressen 
direkt und/oder über die Verteiler der Sekretariate angeschrieben. Einige befragte Lehrende 
(L21, L10) leiteten Fragebögen an ihnen bekannte bilinguale Studierende weiter (Schneeball-
verfahren). Böltken (1976:21f.) kritisiert die mangelnde Repräsentativität solcher Stichproben, 
da die Erhebungsgesamtheit nicht der Grundgesamtheit entspreche. Dies ist allerdings auch 
nicht das Ziel dieser Arbeit. Tendenzen hingegen können mit diesem Stichprobentyp aufgezeigt 
werden.  
Die Erhebungseinheiten (und falls diese verschieden von den Untersuchungseinheiten waren – 
also im Falle der Befragung unter den Lehrenden –, auch die Untersuchungseinheiten) wurden 
zu Beginn der Befragung kurz beschrieben, sodass Personen, auf die die beschriebenen Krite-
rien nicht zutrafen, sich sogleich ausschließen konnten. 
Der Stichprobenumfang umfasst die Zahl der ausgewählten Elemente. Es wurden 78 bilinguale 
Studenten und Absolventen der Fachrichtungen Dolmetschen und Übersetzen sowie 43 Leh-
rende schriftlich befragt, wobei zwei Personen an beiden Befragungen teilnahmen, da sie so-
wohl zweisprachig aufgewachsen waren als auch zum Zeitpunkt der Erhebung Dolmetschen 
bzw. Übersetzen unterrichteten. 
Ein neu erarbeitetes Erhebungsinstrument sollte stets in einem Pretest erprobt werden 
(ebd.:195). In den meisten Fällen erfordere die Erstellung eines geeigneten Instruments min-
destens zwei Pretests. Zeigen sich im Pretest Probleme, weil sich z. B. Fragen als unverständ-
lich oder mehrdeutig erweisen, ist das Erhebungsinstrument entsprechend anzupassen (ebd.). 
Es wurde ein Fragebogen für die Befragung von bilingualen Studierenden und Absolventen 
translatorischer Fachrichtungen sowie ein weiterer Fragebogen für die Befragung von Lehren-
den von Dolmetsch- und Übersetzungskursen erarbeitet. 
Als Grundlage für ersteren diente der Fragebogen aus der oben erwähnten Pilotstudie in Zeiter 
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(2011). Er wurde um Fragen zur Einschätzung der Übersetzungsleistung und der Beurteilung 
zur Eignung Bilingualer als Übersetzer erweitert (äquivalent zu den entsprechenden Fragen 
zum Dolmetschen). Wurde in der Pilotstudie stets nach dem Dolmetschen in Verbindung mit 
Deutsch gefragt, so richtete sich das Augenmerk in dieser Untersuchung allgemein auf die 
Translationsleistung in Verbindung mit der A-Sprache (vgl. Kapitel 3.5.1), um auch Personen 
mit anderen Basissprachen in die Befragung mit aufnehmen zu können. Die Befragten sollten 
also zunächst ihre Arbeitssprachen angeben und später die Dolmetsch- bzw. Übersetzungsleis-
tung aus ihrer B-Sprache in die A-Sprache etc. einschätzen. Nach Rücklauf der ersten Fragebö-
gen wurde die Abfrage einiger zusätzlicher Informationen in den Fragebogen aufgenommen, 
wie die Umgebungssprache, die konkrete Studienrichtung und das Aufwachsen mit älteren Ge-
schwistern. Zur Einschätzung von Kompetenzen wurden später Skalen eingeführt und die Kom-
ponente „Kulturkompetenz“ wurde aufgespalten in die Kenntnis der Kulturen, mit denen die 
Befragten aufgewachsen sind, die Kompetenz in den Kulturen der (anderen) Arbeitssprachen 
und die Sensibilisierung für die Problematik der interkulturellen Kommunikation. Was die Rei-
henfolge der Sprachen anbelangt, wurde verstärktes Augenmerk darauf gelegt, zunächst die 
Fragen zum sprachlich-biografischen Hintergrund zu stellen und dann erst mit der Einschätzung 
der einzelnen Kompetenzen zu beginnen (vgl. Anhang E.1 zur letzten Version). 
Der Fragebogen für Lehrende wurde im Pretest an mehrere Testpersonen verschickt, die ihn 
probeweise ausfüllten und sich zur Verständlichkeit der Fragen sowie zur Übersichtlichkeit des 
Fragebogens äußerten. Diese Hinweise wurden in der überarbeiteten Version gegebenenfalls 
umgesetzt, um das Erhebungsinstrument zu verbessern. An bestimmten Stellen wurden mehr 
Antwortmöglichkeiten vorgegeben. So kann z. B. auf die Frage „Beherrsch(t)en Ihre (ehemali-
gen) bilingualen Studierenden (bzw. der/die eine Studierende) die stärkere Sprache so gut wie 
Monolinguale dieser Sprache?“ nicht mehr nur mit „Ja“ oder „Nein“ geantwortet werden, son-
dern mit „Ja, (alle)“, „Die meisten“, „Etwa die Hälfte“, „Die wenigsten“, „Nein, (niemand)“, 
„Die Bilingualen sind/waren diesbezüglich sehr verschieden“ (mit der Möglichkeit, die Ant-
wort an dieser Stelle zu spezifizieren), „Dies kann ich nicht einschätzen“ und „Sonstiges“ 
(ebenfalls mit der Möglichkeit, dies zu erläutern). Außerdem wurden nach dem Pretest mehr 
Hinweise zum Überspringen nicht zutreffender Fragen eingebaut. Trotz des durchgeführten 
Pretests musste der Fragebogen im Laufe der Datenerhebung erneut angepasst werden, weil 
auffiel, dass z. B. bei der Frage nach dem beruflichen Erfolg der bilingualen Translatoren im 
Bekanntenkreis mehr Antwortmöglichkeiten benötigt werden. Infolgedessen wurden Optionen 
wie „Unterschiedlich erfolgreich“ (mit der Möglichkeit zur Spezifizierung) und „Ich weiß es 
nicht“ ergänzt (vgl. Anhang E.2 zur letzten Version). 
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Mit dem Fragebogen, der sich an Bilinguale richtet, werden nach einer kurzen Erklärung zur 
Verwendung wichtiger Termini im Rahmen dieser Untersuchung zunächst persönliche Anga-
ben, die Hochschule, Studienrichtung und Umgebungssprache zum Zeitpunkt der Befragung 
erfasst. Es folgen Fragen zum sprachlich-biografischen Hintergrund, zu translationsrelevanten 
Kompetenzen, insbesondere der Kompetenz in den außerinstitutionell erworbenen Sprachen, 
zu den Arbeitssprachen, zur Translationsleistung und zur Einstellung zum Untersuchungsge-
genstand. Zum Schluss können weitere Anmerkungen gemacht werden. 
Auch dem Fragebogen, der sich an Lehrende richtet, ist eine kurze Definition wesentlicher Ter-
mini vorangestellt. Im ersten Teil werden Informationen zu den für die Untersuchung relevan-
ten Kursen und den außerinstitutionell erworbenen Sprachen der Bilingualen erhoben (Teil I). 
In Teil II werden Bilinguale behandelt, die mit den beiden Sprachen aufgewachsen sind, die 
Gegenstand der Lehrveranstaltungen sind bzw. waren, also z. B. Spanisch-Deutsch-Zweispra-
chige in Übersetzungskursen aus dem Deutschen ins Spanische. Teil III befasst sich mit Bilin-
gualen, die mit nur einer der Sprachen des jeweiligen Dolmetsch- bzw. Übersetzungskurses 
aufgewachsen sind, wie mit Russisch-Deutsch-Bilingualen in Kursen zum Dolmetschen aus 
dem Englischen ins Deutsche. In beiden Teilen wird jeweils die Beobachtung zur Sprachkom-
petenz und Translationsleistung der Bilingualen erfragt. Teil IV richtet sich wieder an alle Be-
fragten. Dort sollen sie Angaben zur Kulturkompetenz von Bilingualen, zum Sprachwechsel 
und zum Zusammenhang zwischen der Zweisprachigkeit und Translation machen. Schließlich 
gibt es auch hier die Möglichkeit zu weiteren Anmerkungen. 
Die schriftliche Befragung ist aufgrund der feststehenden Reihenfolge der Fragen und oft vor-
gegebenen Antwortmöglichkeiten strukturierter als die telefonischen Interviews und somit auch 
objektiver und reliabler (vgl. Diekmann 20104:437f.). Befragte haben mehr Zeit, über die Fra-
gen nachzudenken (vgl. auch ebd.:514). Die Ergebnisse stehen in einem geringeren Zusam-
menhang mit dem Messinstrument und der Person, die damit die Datenerhebung durchführt 
(vgl. ebd.:249f.). Aber auch schriftliche Befragungen haben einige Nachteile. So kann bei Ver-
ständnisschwierigkeiten keine Hilfestellung gegeben werden. Es ist nicht sicher, ob auch wirk-
lich die Zielperson den Fragebogen ausfüllt (ebd.:514f.). 
Um in der schriftlichen Befragung den Blick auf das Thema nicht zu sehr einzuschränken und 
auch Aspekte jenseits vorgegebener Kategoriensysteme nicht (vollständig) auszublenden, 
wurde auch in den Fragebögen auf offene Fragen zurückgegriffen (z. B. Fragen 1, 4-5, 22, 28, 
29, 34-36, 38-40, 42 im Fragebogen für Bilinguale; vgl. Anhang E.1; z. B. Fragen 6, 12-14, 17-
19, 26 und 28 im Fragebogen für Lehrende; vgl. Anhang E.2), sodass für die Befragten hier 
eine freie Formulierung der Antworten möglich war. Teilweise wurden halboffene Fragen (un-
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ter anderem Fragen 2, 17, 26 und 33 im Fragebogen für Bilinguale; Fragen 3 und 7 im Frage-
bogen für Lehrende) mit der Antwortmöglichkeit „Sonstiges“ und geschlossene Fragen (z. B. 
Fragen 10 und 18 im Fragebogen für Bilinguale) gestellt. Manchmal sind Mehrfachnennungen 
möglich (z. B. Fragen 2, 17, 26, 37 im Fragebogen für Bilinguale bzw. Fragen 7, 23 im Frage-
bogen für Lehrende, vgl. Anhänge E.1 und E.2). Geschlossene Fragen haben im Gegensatz zu 
offenen unter anderem den Vorteil, dass die Antworten leichter vergleichbar sind, die Durch-
führungs- und Auswertungsobjektivität höher, der Zeitaufwand für den Auswertenden, aber 
auch für die Befragten geringer ist (vgl. auch ebd.:477), wodurch diese eher geneigt sein wer-
den, an solch einer Untersuchung teilzunehmen. Halboffene Fragen sind ein Kompromiss zwi-
schen offenen und geschlossenen Fragen (ebd.:478). Für Bewertungen wurden z. T. Skalen 
eingesetzt (z. B. Fragen 19 und 21 im Fragebogen für Bilinguale; Fragen 8, 10, 20 im Fragebo-
gen für Lehrende). 
Fragen, die nur von einer Teilmenge der Befragten zu beantworten sind, wurden Filterfragen 
vorgeschaltet (z. B. Fragen 12, 28, 30-32 im Fragebogen für Bilinguale; Fragen 3, 5, 11, 16, 26, 
28 im Fragebogen für Lehrende). 
Bei der Befragung der Lehrenden wurden Fremdauskünfte, mit den Fragebögen für Zweispra-
chige Selbstauskünfte eingeholt. Da Erstere z. T. ihre Beobachtungen zu mehreren Bilingualen 
schildern, wurden in die Fragebögen für Lehrende mehr Anmerkungsfelder eingebaut, um ge-
gebenenfalls Differenzierungen beim Ausfüllen zu ermöglichen (vgl. auch ebd.:514f.) (z. B. 
bei den Fragen 8, 10, 15, 20). Auch die Fragebögen enthalten unter anderem Retrospektivfra-
gen, z. B. zur zweisprachigen Erziehung der Befragten. 
Diekmann (20104:479-483) fasst folgende Grundregeln zur Formulierung von Fragen zusam-
men: 
1. Fragen sollten kurz, verständlich und hinreichend präzise sein. 
2. Sie sollten in Hochdeutsch gestellt werden; auf bürokratische Verrenkungen sollte ver-
zichtet werden. 
3. Von doppelten Verneinungen ist abzusehen. 
4. Die Antwortkategorien, v. a. von geschlossenen Fragen, sollten disjunkt, erschöpfend 
und präzise sein. 
5. Stark wertbesetzte Begriffe sind zu meiden. 
6. Von mehrdimensionalen Fragen sollte abgesehen werden. 
7. Direkte Fragen sind vorzuziehen. 
8. Es sollten keine Suggestivfragen gestellt werden. 
9. In Fragebatterien empfiehlt sich, die Items in unterschiedliche Richtungen zu polen. 
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10. Eine Überforderung der Befragten sollte vermieden werden. 




Der Zusammenstellung des Erhebungsinstruments und dem Pretest folgt die Datenerhebung 
bzw. „Feldarbeit“ (vgl. auch ebd.:196). 
Potenzielle Studienteilnehmer wurden über verschiedene Kommunikationskanäle kontaktiert: 
per SMS, über ihre private (bzw. berufliche) E-Mail-Adresse (wobei diese z. T. vorher über das 
Internet oder gemeinsame Bekannte recherchiert wurde) und soziale Netzwerke (Xing, Face-
book und mixxt). Auch der Fragebogen wurde als Anhang in E-Mails oder persönlichen Nach-
richten in sozialen Netzwerken verschickt. Diekmann (20104:521f.) spricht bei solchen schrift-
lichen Befragungen von einer „Online-Befragung“, die man auch zur „selbstadministrierten“ 
Befragung (Bosnjak 2002:7, zit. n. Diekmann 20104:522) zählen kann. 
Der erste Fragebogen für Bilinguale wurde am 17.10.2014 verschickt. Zunächst wurde der Fra-
gebogen an bilinguale Absolventen im eigenen Bekanntenkreis gesendet. Z. T. wurden die be-
fragten Bilingualen und Lehrenden sowie die Europäische Akademie Otzenhausen auch um die 
Weiterleitung des Fragebogens gebeten, wenn sie weitere potenzielle Teilnehmer kannten. Ein 
Lehrender sammelte die ausgefüllten Fragebögen seiner Studierenden und übermittelte diese in 
anonymisierter Form. Um möglichst viele Studierende zu erreichen, wurden die Fachschafts-
räte der Universitäten und Hochschulen in Deutschland, Österreich und der Schweiz, an denen 
Studiengänge im Bereich Dolmetschen bzw. Übersetzen angeboten werden, gebeten, den Fra-
gebogen über ihre Verteiler weiterzuleiten. Manchmal verwiesen die Fachschaftsräte auf die 
dafür zuständigen Personen, die daraufhin ebenfalls kontaktiert wurden. Einige Institute erfrag-
ten weitere Informationen, etwa zu den Hypothesen. Alternativ machten manche einen Aushang 
oder Werbung auf Facebook. Ein Fachschaftsrat verwies auf ein Forum, über welches die Stu-
dierenden des Instituts erreicht werden könnten. Die kontaktierten Personen wurden i. d. R. 
zweimal an die Befragung erinnert, um den Rücklauf zu erhöhen (vgl. auch Diekmann 
20104:519). 
Bei Unklarheiten zu den im Fragebogen gemachten Angaben wurden weitere Informationen 
von den Befragten eingeholt. So wurde z. B. B42 gebeten auszuführen, wie sich die Kompetenz 
in der schwächeren Sprache im Laufe des Studiums verbessert hat, wenn diese Sprache gar 
nicht studiert wurde und warum sie als Studienfach nicht infrage kam. Meist wurden solche 
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Nachfragen beantwortet, in manchen Fällen blieb die Antwort allerdings aus (z. B. bei B46). 
Ein Befragter war aus gesundheitlichen Gründen nicht in der Lage, den Fragebogen selbst aus-
zufüllen. Ihm wurden die Fragen am Telefon vorgelesen und die jeweiligen Antworten ange-
kreuzt bzw. notiert und im Anschluss an der entsprechenden Stelle im Fragebogen eingetragen. 
Manche Bilinguale und Lehrende nannten (weitere) Personen, von denen sie meinten, dass 
diese bilingual aufgewachsen seien. Diese Personen wurden daraufhin per E-Mail kontaktiert, 
sofern ihre Adressen vorlagen. Andernfalls wurden sie in den sozialen Medien Xing und Face-
book bzw. allgemein über Suchmaschinen im Internet recherchiert. Allerdings stellte sich bei 
vielen Personen, die aufgrund der Nominaltechnik kontaktiert wurden, heraus, dass sie laut der 
Definition in dieser Arbeit nicht zweisprachig aufgewachsen waren. 
Zwischen dem 21.10.2014 und dem 06.12.2016 sind 78 ausgefüllte Fragebögen von Bilingua-
len eingegangen. 
Außerdem wurden Lehrende kontaktiert, die an deutschen, österreichischen und schweizeri-
schen Hochschulen Dolmetschen bzw. Übersetzen unterrichteten bzw. unterrichtet hatten. 
Darüberhinaus wurden sowohl Lehrende des Instituts für Arabistik sowie für Slavistik der Uni-
versität Leipzig als auch Lehrende aus dem Bekanntenkreis des Institut Supérieur des Traduc-
teurs et Interprètes (ISTI) und der Universitat Autònoma de Barcelona (UAB) um die Teil-
nahme an der Befragung gebeten, ebenso wie die von ihnen genannten Ansprechpartner. Der 
entsprechende Fragebogen wurde ab dem 16.11.2014 verschickt. Die E-Mail-Adressen der 
Lehrenden wurden den Mitarbeiterverzeichnissen auf den Internetpräsenzen der Dolmetsch- 
und Übersetzungsinstitute entnommen. Z. T. wurde der Fragebogen (zusätzlich) über das je-
weilige Sekretariat weitergeleitet. Es wurden auch einige Lehrende gebeten, den Fragebogen 
an weitere Lehrende weiterzuleiten. Andere Lehrende leiteten den Fragebogen von sich aus an 
Kollegen weiter, die ihres Erachtens besser Auskunft geben konnten. 
Auch Personen, die die Fragebögen weitergeleitet haben, wurden gebeten, an die Befragung zu 
erinnern, wenn die Kontaktdaten der potentiellen Befragten nicht vorlagen. Zwischen dem 




Die Analyse der beiden Umfragen erfolgte mithilfe von Microsoft Excel 2016, v. a. in Hinblick 
auf die Errechnung von Minima, Maxima, Mittelwerten, Medianen, die Erstellung von Dia-
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grammen und die Errechnung von Häufigkeiten (durch entsprechende Umsortierung der Da-
ten). 
 
4.3.3.1 Datenübertragung und Datenaufbereitung 
 
Zunächst wurden die Daten aufbereitet. Dazu wurden sie in eine Excel-Tabelle (Anhang H.1, 
Tabelle1) übertragen. Als Grundlage dient jeweils die letzte Version des Fragebogens (vgl. An-
hänge E.1 und E.2). 
Die auszuwertenden Fragebögen der bilingualen Studenten und Absolventen wurden zunächst 
anonymisiert. Dazu wurden sie mit dem Buchstaben B für Bilinguale und jeweils einer Zahl 
von 1 bis 76 bezeichnet (vgl. Anhang F zu den ausgewerteten Fragebögen). 
Die Fragen dienen (in verkürzter Form) als Variablen (zur Erläuterung der Kurzform der Vari-
ablen vgl. Anhang H.1, Tabelle2), die Antwortoptionen als Ausprägungen. Die Frage „Gibt es 
bei euch eine Familiensprache, die für gewöhnlich gesprochen wird, wenn ihr alle drei (plus 
eventuell Geschwister) zusammen seid?“ z. B. wurde in der Tabelle als Variable mit dem (ver-
kürzten) Variablennamen „Nutzung Familiensprache“ erfasst. Enthalten Antwortoptionen Fel-
der für zusätzliche Informationen, wurden diese vorgegebenen Antwortmöglichkeiten als wei-
tere Variablen und die darin gemachten Angaben als deren Ausprägung betrachtet. Wird etwa 
danach gefragt, ob beide Sprachen gleich gut beherrscht werden, und kann der Befragte zwi-
schen den Optionen „Ja“ und „Nein, ... ist meine stärkere Sprache“ auswählen, bilden „ja“ und 
„nein“ die Ausprägungen der Variablen „balancierte Zweisprachigkeit“. Die genaue Angabe 
der Sprache wurde als Ausprägung der Variablen „stärkere Sprache“ eingetragen. Wurden in 
offenen Antworten mehrere Angaben gemacht, z. B. zu verschiedenen gelesenen Textsorten, 
wurden mehrere Variablen gebildet, also z. B. „Textsorte 1“, „Textsorte 2“ etc., und die Ein-
tragungen – in diesem Beispiel die Bezeichnungen der Textsorten – wie im Fragebogen ge-
nannt, als Ausprägung einer dieser Variablen eingetragen. Drückte ein Befragter bei offenen 
Antworten denselben Sachverhalt auf mehrere Arten aus, etwa im Falle von „Lexik“ und 
„Wortschatz“, wurde dies nur einmal erfasst. 
Im Fall von fehlenden Angaben oder eines Strichs anstelle einer Antwort wurde die entspre-
chende Zelle in Tabelle1 leer gelassen, ebenso wenn ein Befragter z. B. zur Einschätzung seiner 
Dolmetschleistung angab, kein Dolmetschen zu studieren. Bei Mehrfachantworten bildet jede 
Antwortoption eine Variable mit der Ausprägung „ja“, wenn die Antwort angekreuzt wurde. 
Hatte der Befragte hier kein Kreuz gesetzt, blieb das entsprechende Feld im Datenfeld leer. 
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Verwies der Befragte auf bereits gegebene Antworten (z. B. „siehe Frage 33“), wurden diese 
Antworten (nicht die Verweise) in das Datenfeld kopiert. Wurde auf eine Frage, die sich auf 
das Übersetzen bezieht z. B. mit „analog zu ...“ unter Bezugnahme auf eine Frage zum Dolmet-
schen geantwortet, wurde die Antwort kopiert und „Dolmetschen“ an den entsprechenden Stel-
len durch „Übersetzen“ ersetzt. 
Antworten wie „wahrscheinlich ... aber eher unbewusst“ wurden so gewertet, als sei die Frage 
nicht beantwortet worden (vgl. Anhang F, B18, Frage 32). Beantwortete ein Befragter Fragen, 
die er aufgrund seiner Antwort in einer vorhergehenden Filterfrage nicht zu beantworten ge-
braucht hätte, wurden diese Antworten nicht gewertet, weil davon ausgegangen wurde, dass der 
Hinweis zum Überspringen der sich an die Filterfrage anschließenden Frage(n) überlesen 
wurde. Wurden Daten in einem anderen Format als erbeten angegeben (wie die Anzahl der pro 
Jahr gelesenen Bücher statt der Anzahl der pro Woche gelesenen Seiten), wurden diese, wenn 
möglich, in die angegebene Einheit umgerechnet bzw. andernfalls als fehlende Angabe gewer-
tet. So wurde bspw. die Angabe zum Zurückliegen des Studienabschlusses in Monaten statt in 
Jahren durch 12 geteilt und das Ergebnis im Datenblatt erfasst. 
Gab ein Befragter mehrere Hochschulen an, wurde dies nur gewertet, wenn sich diese im selben 
Sprachraum befanden. Andernfalls wurde von (ein- oder zweisemestrigen) Auslandsaufenthal-
ten ausgegangen, die nicht in die Excel-Datei übertragen wurden. 
Da anfangs nach dem formellen Erwerb der schwächeren, nach einer späteren Überarbeitung 
des Fragebogens nach dem Erwerb der Nichtschulsprache gefragt wurde, wurde bei den Be-
fragten, die erstere Version ausgefüllt hatten, zur besseren Vergleichbarkeit ebenfalls die Daten 
zum Erwerb der Nichtschulsprache eingetragen, wenn dies aus dem Fragebogen (z. B. bei B13, 
B14, B31) bzw. der Korrespondenz (B13) hervorging. Gegebenenfalls wurden die betreffenden 
Befragten diesbezüglich noch einmal kontaktiert. War dies aus persönlichen Erzählungen des 
Befragten vor der Anfertigung der Arbeit bekannt, wurde dies entsprechend selbstständig ein-
getragen, z. B. im Fall von B1, der 2011 unter anderem berichtet hatte, dass er in Luxemburg 
die Hälfte der Schuljahre in Deutsch, die andere in Französisch absolviert hatte. 
Sieht ein Befragter Aspekte bzw. Sprachrichtungen, in denen die Zweisprachigkeit das Dolmet-
schen oder Übersetzen einerseits erleichtert, andererseits erschwert, wurde dies im Datenblatt 
als „komplexer Zusammenhang“ erfasst. 
(Zusätzliche) Informationen, die an einer anderen als der im Fragebogen dafür vorgesehenen 
Stelle gegeben worden sind, wurden in Excel an die für die Information vorgesehene Stelle 
eingetragen. Gab ein Befragter, der im Feld „Studienrichtung“ keine Angaben gemacht hatte, 
z. B. an, seine Dolmetschleistung nicht beurteilen zu können, weil er Translatologie studiere, 
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wurde unter „Studienrichtung“ die Option „Übersetzen“ eingetragen. Passte eine Antwort in 
ein Erläuterungsfeld für die Antwortoption „Sonstiges“, wurde zudem in Excel unter Sonstiges 
„ja“ eingetragen, auch wenn es im Antwortbogen des Befragten nicht angekreuzt war, weil er 
die Information an einer anderen Stelle bereitgestellt hatte. Antwortete ein Befragter z. B. auf 
die Frage, welche Sprache er mit seiner Mutter spreche, mit „Deutsch, Niederländisch wurde 
nur mit den Großeltern und der restlichen Verwandtschaft gesprochen“ (Fall B7, Frage 6.a; vgl. 
Anhang F), wurde der nach dem Komma folgende Teil der Antwort unter „Sonstiges“ als Er-
klärung eingetragen, wie diese Person zweisprachig aufgewachsen ist und damit auch „ja“ in 
der Spalte für „Sonstiges“ eingetragen. Wählte ein Befragter bei der Frage, wie leicht ihm etwas 
Bestimmtes falle, sowohl die Option „Geht so“ als auch „Das hängt von ... ab“, wurde Letzteres 
in das Datenblatt aufgenommen, weil diese Antwort genauer ist und davon ausgegangen wurde, 
dass die erste Antwort noch vor dem Lesen der zweiten ausgewählten Option voreilig ange-
klickt wurde. 
Machte der Befragte im Fragebogen mehrere Kommentare mit zusätzlichen Informationen, 
wurden diese im Datenblatt im Anmerkungsfeld durch Anführungszeichen jeweils am Anfang 
und Ende der einzelnen Anmerkungen getrennt. Gegebenenfalls wurde ergänzt, worauf sich die 
Aussage bezieht. 
Fehlende Angaben, wie z. B. zur Umgebungssprache, wurden, wo möglich, ergänzt. Handelte 
es sich bei dem Befragten um einen bekannten Kollegen, wurde die Umgebungssprache nach 
eigenem Wissen in Excel, Tabelle1, nachgetragen. Bei weiteren, noch studierenden Befragten 
wurde die Umgebungssprache von der Lage der Hochschule abgeleitet. Bei Studierenden der 
Universität Leipzig wurde z. B. „Deutsch“ eingetragen. Geht aus weiteren Angaben im Frage-
bogen oder der Kommunikation mit dem Befragten hervor, ob der Schulunterricht in beiden 
Sprachen stattfand, wurde dies ebenfalls eingetragen. Wurde statt einer konkreten Angabe in 
Jahren „bis Matura“ etc. angegeben, wurde von zwölf Schuljahren ausgegangen. 
Offensichtlich widersprüchliche Informationen wurden bei der Übertragung noch bereinigt. 
Gab jemand z. B. an, durch Migration in der Kindheit oder Jugend zweisprachig aufgewachsen 
zu sein und trug als Alter zu jenem Zeitpunkt etwa 22 ein, wurde dies so gewertet, als hätte der 
Befragte diese Option nicht gewählt. Bei Widersprüchen, die nicht ausschließlich mithilfe des 
Fragebogens aufgedeckt werden konnten, wurden die jeweiligen Befragten per E-Mail um eine 
Erklärung gebeten. War dies nicht möglich, z. B. weil ausgefüllte Fragebögen über eine andere 
Person zugeschickt und zuvor anonymisiert wurden, wurden diese widersprüchlichen Angaben 
nicht in die Excel-Tabelle aufgenommen. Ein solches Beispiel liegt im Fall B44 vor, wo die 
Befragte die Frage, ob sie ihre stärkere Sprache (Russisch) so gut beherrsche wie Monolinguale, 
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verneint mit der Erklärung, bei sich lexikalische Defizite in der georgischen Sprache zu sehen. 
Eventuelle Antworten auf Nachfragen wurden gespeichert und der Dokumentation in den An-
hängen F (für Bilinguale) bzw. G (für Lehrende) beigefügt. Fragebögen, die sehr viele Wider-
sprüche enthielten, wurden nicht gewertet. So kommen bei einem Fragebogen sehr viele Fragen 
auf: Welche Sprachen hat die Befragte studiert? Kein Deutsch zu studieren ist bei Überset-
zungsstudiengängen in Deutschland ungewöhnlich. Auf welche Sprache bezieht die Bilinguale 
sich, wenn sie die schwächere Sprache bewertet, gibt sie doch an, symmetrisch zweisprachig 
zu sein? Wieso verschlechtert sich die Kompetenz in der schwächeren Sprache durch das Stu-
dium so sehr? Auch ein Fragebogen, in dem sehr viele Angaben zu den Translationskompeten-
zen fehlten, wurde nicht gewertet. 
Smileys etc. in offenen Antworten wurden nicht übertragen. 
Sind beide Elternteile zweisprachig aufgewachsen, wurde bei der Variablen „bilingualer El-
ternteil“ als Ausprägung „ja“ eingetragen (vgl. Anhang F, Fall B4). 
Zwischenwerte wie 3-4 wurden z. B. als 3,5 übernommen. Benutzte ein Befragter (statt einer 
Skala) eine wörtliche Bewertung, wurde diese bei der Übertragung der Daten sogleich in den 
entsprechenden Skalenwert umgewandelt. So wurde z. B. „sehr gut“ als „1“, „gut“ bzw. „ganz 
gut“ als „2“, „befriedigend“ als „3“, „ausreichend“, „fällt mir schwer“, „ich lese sehr langsam“ 
und „mäßig“ als „4“, „kann ich kaum“, „schlecht“ und „nicht vorhanden“ als „5“ erfasst. Wenn 
z. B. eine Kompetenz vor und nach dem Studium an sich gleich bewertet wurde, dem aber die 
Erklärung „deutlich besser als vor dem Studium“ hinzugefügt war, wurden Abstufungen dieses 
Wertes in Anlehnung an das (universitäre) Notensystem in die Tabelle eingetragen, also z. B. 
2,3 und 1,7 für unterschiedliche Abstufungen der Bewertung „gut“. Aus demselben Grund wur-
den „hervorragend“, „ausgezeichnet“ etc. mit 0,7 abgebildet. Verwendete der Befragte den Ge-
meinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen, wurden im Datenblatt folgende An-
passungen vorgenommen: C2 wurde als 1 erfasst, C1 als 2, B2 als 3, B1 als 4, A1 sowie A2 als 
5. 
Die vom Befragten erlernten Fremdsprachen wurden in eine Tabellenzelle als Ausprägung(en) 
der Variable „Fremdsprachen“ kopiert. Selbiges gilt für den Fall von mehreren Muttersprachen 
eines Elternteils oder der Eltern. Bei Dreisprachigen mit zwei schwächeren Sprachen und un-
terschiedlichen Kompetenzen in diesen beiden Sprachen wurden die Bewertungen an der ent-
sprechenden Stelle für eine dieser Sprachen eingetragen. Dies wurde in der Tabelle im Anmer-
kungsfeld vermerkt. Außerdem wurden dort die Bewertungen für die andere schwächere Spra-
che ergänzt. 
Ungenaue Altersangaben wie „Kindergartenalter“ wurden als fehlende Angaben gewertet. 
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Da in der ersten Version des Fragebogens allgemein nach der Kulturkompetenz anstatt nach 
der Kompetenz in den Kulturen, mit denen die Befragten aufgewachsen sind, den Kulturen der 
anderen Arbeitssprachen und der Sensibilisierung für die Problematik der interkulturellen 
Kommunikation gefragt wurde, wurden die Antworten im Datenblatt an den Stellen eingetra-
gen, an denen sie inhaltlich passen. So wurde die Antwort einer Deutsch-Spanisch-Bilingualen 
„für Mexiko und Lateinamerika relativ hoch, da ich sechs Jahre in Mexiko und ein Jahr in 
Ecuador gelebt habe, häufig nach Lateinamerika reise und derzeit an der mex. Botschaft in 
Deutschland arbeite“ (B5) der Variable „Kompetenz Heimatkulturen“ zugeordnet. Gegebenen-
falls wurde die Antwort gesplittet, z. B. im Fall B8. So wurde bei dieser Befragten „Das Auf-
wachsen zwischen zwei Kulturen könnte dazu geführt haben, dass ich eine größere Sensibilität 
für kulturbedingte Unterschiede habe als andere, die nur in einer Kultur großgeworden sind“ als 
Ausprägung der Variablen „Kompetenz IKK25“ und der zweite Satz in demselben Antwortfeld 
„Ich schätze meine Kulturkompetenz (auch auf die Sprachen, die ich dolmetsche bezogen) recht 
hoch ein“ als Ausprägung der Variablen „Kompetenz Arbeitskulturen“ erfasst. Bewertete ein 
Befragter seine Kulturkompetenz allgemein mit „hoch“, ohne dies näher zu erklären, wurde 
dies in die Variable zur Sensibilisierung für die Problematik der interkulturellen Kommunika-
tion allgemein eingetragen. Bezog sich der Befragte gleichzeitig auf mehr als eine Komponente 
der Kulturkompetenz, wurde dies im Datenblatt bei den entsprechenden Variablen erfasst. So 
wurde die Aussage „Hoch: bezogen auf Kulturkreise, deren Sprache und Kultur ich theoretisch 
und/oder praktisch (dort leben, nicht reisen) erfasst habe“ (Fall B10) sowohl als Ausprägung 
der Kompetenz in den Kulturen, mit denen die Befragte aufgewachsen war, als auch in den 
Kulturen der anderen Arbeitssprachen interpretiert. 
Informationen in offenen Antworten, die weder Bezug zu der zugehörigen Frage noch zum 
Thema dieser Arbeit haben, wurden diese nicht erfasst; vgl. Fall B60; dort wird die Kompetenz 
in einer Kultur beschrieben, in der die Befragte nicht aufgewachsen ist und die auch zu keinem 
Kulturkreis ihrer (anderen) Arbeitssprachen gehört. 
Aus den Angaben für die ungefähre Häufigkeit von Aufenthalten im Land der Nichtumge-
bungssprache pro Jahr und der durchschnittlichen jeweiligen Länge des Aufenthalts wurde 
durch Multiplikation die durchschnittliche jährliche Aufenthaltsdauer in diesem Land berech-
net. Bei 4 Reisen im Jahr mit einer durchschnittlichen Dauer von 12 Tagen ergibt sich so ein 
Aufenthalt von 48 Tagen pro Jahr (Fall B1). 
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Gab ein Befragter an, zum Zeitpunkt der Befragung in einem Master-Studiengang eingeschrie-
ben zu sein, wurde das Studium als „nicht abgeschlossen“ gewertet. 
Im Fall der Angabe persönlicher Daten, wie E-Mail-Adressen im Anmerkungsfeld, wurden 
diese im Fragebogen unkenntlich gemacht. 
Zusätzliche Erklärungen, die in E-Mails gegebenenfalls gemacht wurden und für die Befragung 
interessant sind, wurden in das Anmerkungsfeld der Excel-Tabelle bzw. in das entsprechende 
Feld kopiert (vgl. z. B. B68). 
Bei der Übertragung der Daten aus der schriftlichen Befragung der Lehrenden wurde analog 
zur Datenübertragung aus den Fragebögen für Studierende verfahren (vgl. Anhang H.2). Auch 
die von Lehrenden ausgefüllten Fragebögen wurden durch Zahlen von 1 bis 39 anonymisiert, 
denen jeweils ein L vorangestellt wurde (also L1 etc.; vgl. Anhang G zu den ausgewerteten 
Fragebögen). Vier Fragebögen wurden nicht gewertet, weil die Befragten nie Dolmetschen oder 
Übersetzen unterrichtet hatten, sich an keine bilingualen Studierenden erinnerten oder insge-
samt nur wenige Fragen beantwortet hatten. 
Wurde nach einer Anzahl (z. B. der dem Befragten bekannten bilingualen Dolmetscher) gefragt 
und gab der Befragte eine unpräzise Antwort wie „viele“ (z. B. L15), wurde dies nicht in der 
Exceltabelle erfasst. Bei Antworten, die Angaben mit „mindestens“ o. Ä. enthalten, wurden nur 
die Zahlen übertragen. Bei der Angabe eines Zahlenbereiches wurde in Excel der Mittelwert 
erfasst. Gegebenenfalls wurde auf die nächsthöhere ganze Zahl gerundet. So wurde z. B. bei 
der Angabe „4-5“ (bilinguale Dolmetscher im Bekanntenkreis) „5“ erfasst (vgl. L34). 
Verwiesen Lehrende in Begründungen auf Antworten zu anderen Fragen, wurde dies nicht in 
die Tabelle übertragen. Ebenso wurde vorgegangen, wenn bei der Einschätzung z. B. der Über-
setzungsleistung angegeben wurde, dass Angaben nicht möglich seien, weil der Befragte kein 
Übersetzen unterrichte (vgl. L35) etc. 
Gab der Befragte an, dass bei Bilingualen zum Ende der Lehrveranstaltung alle (im Fragebogen 
weiter oben aufgeführten) Defizite nur noch in einem verringerten Maß vorhanden gewesen 
seien, wurden all diese Bereiche (wie Grammatik, Register etc.) einzeln ins Datenblatt übertra-
gen (vgl. L33) anstatt der explizit gegebenen Antwort „alle“. 
Der Datenübertragung folgte eine Fehlerkontrolle (vgl. Diekmann 20104:666) in Bezug auf die 
Inhalte. Bei unplausiblen und inkonsistenten Eingaben wurden diese Eintragungen mit dem je-
weiligen Fragebogen abgeglichen bzw. die Befragten diesbezüglich noch einmal kontaktiert, 
wenn dies bei der Datenübertragung nicht bereits geschehen war (vgl. ebd.:667). Eine inkon-
sistente Angabe wurde z. B. bei B17 festgestellt, die als Umgebungssprache Slowenisch und 
Deutsch nannte, gleichzeitig aber angab, ihr Studium in Graz noch nicht abgeschlossen zu ha-
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ben. Da die Befragte laut Fragebogen die Nichtumgebungssprache mit Freunden und Verwand-
ten praktiziert, wird aus dem Gesamtzusammenhang heraus davon ausgegangen, dass es sich 
bei dieser Sprache um Slowenisch und bei der Umgebungssprache damit um Deutsch handelt. 
Nicht behebbare Fehler wurden als fehlende Angaben behandelt. 
Bedeutungsgleiche Ausprägungen wie „Uni Leipzig“ und „Universität Leipzig“ wurden zum 
Zwecke der Auswertung zu einer Kategorie zusammengefasst. 
 
4.3.3.2 Auswertung der Befragung von Bilingualen 
 
Zunächst wird die unter bilingualen Studenten und Absolventen der Fachrichtungen Dolmet-
schen und Übersetzen durchgeführte Befragung ausgewertet. Hier wurden 76 der 78 Fragebö-
gen in die Analyse einbezogen (zu Tabellen und Grafiken vgl. Anhang H.1, Tabelle3). 
 
4.3.3.2.1 Sprachlich-biografischer Hintergrund der Befragten 
 
Die befragten Bilingualen waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 20 und 86 Jahre alt. 
Das Durchschnittsalter lag bei 31,04 Jahren (Median: 30 Jahre). Von zwei Befragten fehlte die 
Angabe des Alters. 
15 (19,74 Prozent) der 76 Befragten sind männlich, 61 (80,26 Prozent) weiblich. Diese Vertei-
lung ist mit der der Mitglieder im BDÜ vergleichbar, der den Frauenanteil im Verband auf 
seiner Internetpräsenz mit 79 Prozent beziffert (BDÜ: „Daten und Fakten“). 72 Personen gaben 
eine Hochschule an, drei nannten zwei Hochschulen. Eine Person machte hier keine Angaben. 
Bei den befragten Bilingualen handelt es sich um Studierende/Absolventen der folgenden Ein-
richtungen (Anzahl der Nennungen in Klammern): Universität Leipzig (18), Karl-Franzens 
Universität Graz (13), Universität Heidelberg (9), Technische Hochschule Köln (6), Johannes 
Gutenberg-Universität Mainz (5), Universität Wien (5), Hochschule Magdeburg-Stendal (4), 
Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf (3), Universität Hildesheim (3), Haute École de Bruxel-
les (2), Universitat Autònoma de Barcelona (2), Universität Innsbruck (2), Herriot Watt-Uni-
versity (1), Humboldt-Universität zu Berlin (1), Universidad Europea de Madrid (1), Universi-
tät Antwerpen (1), Universität des Saarlandes (1), Vertaalacademie Maastricht (1). 
Die Verteilung der im Studium gewählten Fachrichtungen ist dem folgenden Diagramm zu ent-
nehmen: 
 




Abb. 4: Fachrichtung im Studium 
 
Vergleicht man diese Verteilung mit der von BDÜ-Mitgliedern, fallen hier deutliche Unter-
schiede auf: Studier(t)en 42,11 Prozent der Befragten Dolmetschen, machen die Dolmetscher 
im BDÜ gerade einmal ca. 10 Prozent der Mitglieder aus. Ca. 55 Prozent der BDÜ-Mitglieder 
sind dort als Übersetzer geführt. Unter den befragten Bilingualen lag der Anteil derjenigen, die 
im Studium die Fachrichtung Übersetzen gewählt hatten, bei 38,16 Prozent. Deutliche Unter-
schiede lassen sich auch beim Doppelstudium Dolmetschen und Übersetzen beobachten. Ent-
schieden sich 18,42 Prozent der Befragten hierfür, sind im BDÜ gar 35 Prozent mit dieser Dop-
pelqualifikation eingetragen. Der letztgenannte Unterschied lässt sich z. T. dadurch erklären, 
dass Personen mit einem abgeschlossenen Dolmetschstudium (unter anderem) als Übersetzer 
arbeiten, wodurch sie sich nach einem erbrachten Nachweis über eine geforderte Mindestdauer 
der Übersetzertätigkeit im BDÜ zusätzlich auch als Übersetzer eintragen lassen können. Eine 
andere Erklärungsmöglichkeit für den hohen Anteil der BDÜ-Mitglieder, die sowohl als Dol-
metscher als auch als Übersetzer eingetragen sind, ist, dass auch ausgebildete Übersetzer durch 
eine häufige bzw. langjährige Tätigkeit als (Verhandlungs-)Dolmetscher sich – ebenfalls nach 
erbrachtem Nachweis – zusätzlich als Dolmetscher listen lassen können. Auffällig bleibt nichts-
destotrotz, dass unter den Befragten der Anteil der Dolmetschstudierenden höher ist als der der 
Studierenden der Fachrichtung Übersetzen, während im BDÜ etwa 5,5-mal so viele Übersetzer 
wie Dolmetscher eingetragen sind. Die Verteilung auf die Fachrichtung im Studium unter den 
Befragten unterscheidet sich auch von der der Studierenden des Fachbereichs Translations-, 
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Konferenzdolmetschen 105 Studierende, im MA Translation 513 Studierende eingeschrieben 
(MDÜ 2017:43). Als mögliche Erklärung für diesen Unterschied könnte man vermuten, dass 
ich als Diplom-Dolmetscherin mehr Kontakte zu anderen Dolmetschern als zu Übersetzern 
habe und daher mehr Dolmetscher als Übersetzer an dieser Befragung teilgenommen haben 
könnten. Jedoch kann dieser Unterschied höchstens zu einem kleinen Teil darauf zurückzufüh-
ren sein, da ich die meisten befragten Bilingualen nicht kenne. Eine weitere Erklärung könnte 
sein, dass viele Studierende im Laufe ihres Studiums die Fachrichtung vom Dolmetschen zum 
Übersetzen wechseln. Vergleicht man die oben genannten Zahlen für alle befragten Bilingualen 
mit denen für den Teil, der das Studium bereits abgeschlossen hat, stellt man jedoch fest, dass 
sich kaum Änderungen in Bezug auf die Verteilung ergeben: 
 
Fachrichtung im 
Studium (gesamt) Anzahl Anteil  
Fachrichtung im 
Studium (abge-
schlossen) Anzahl Anteil 
Dolmetschen 32 42,11 %  Dolmetschen 17 43,59 % 
Dolmetschen und 
Übersetzen 14 18,42 %  
Übersetzen und 
Dolmetschen 7 17,95 % 
Übersetzen 29 38,16 %  Übersetzen 15 38,46 % 
keine Angabe 1 1,32 %        
Summe 76 100,01 %  Summe 39 99,99 % 
 
Tab. 2: Fachrichtung im Studium 
 
Dieser Vergleich lässt keinen häufigen Fachrichtungswechsel als mögliche Ursache für die gro-
ßen Unterschiede zu den Zahlen des BDÜ vermuten. Dies lässt die Frage aufkommen, ob unter 
Bilingualen tendenziell häufiger (als im Durchschnitt) eine Entscheidung für das Dolmetschen 
getroffen wird.  
Bei einem Großteil, und zwar bei 69 Befragten, ist die Umgebungssprache Deutsch26. Einmal 
wurde Französisch, zweimal Niederländisch, zweimal Spanisch zusammen mit Katalanisch als 
Umgebungssprache genannt. Zwei weitere Befragte machten hier keine Angaben. 
Die befragten Bilingualen sind mit folgenden Sprachen aufgewachsen (Anzahl der Nennungen 
in Klammern): Deutsch (68), Französisch (17), Russisch (14), Spanisch (14), Englisch (8), Ara-
bisch (5), Niederländisch (5), Slowenisch (5), Serbisch (3), Katalanisch (2), Kroatisch (2), Pol-
nisch (2), Portugiesisch (2), Tschechisch (2), Farsi (1), Galicisch (1), Georgisch (1), Griechisch 
(1), Italienisch (1), Luxemburgisch (1), Mazedonisch (1), Rumänisch (1), Slowakisch (1). Zur 
                                                 
26 einschließlich Dialekt (Schwäbisch bei B46) und der Einschränkung „Deutsch (vorrangig)“ (B37) 
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Kategorie „Deutsch“ wurde auch die Angabe „Deutsch (weniger)“ (B10), zu „Arabisch“ außer-
dem „Ägyptisch“ (B53) und zu „Englisch“ auch „EN-US“ (B66) gezählt. Sechs der 76 Befrag-
ten gaben an, dreisprachig aufgewachsen zu sein. Zu der Frage, wie es dazu kam, dass sie mehr-
sprachig aufgewachsen seien, wählten die Befragten folgende Optionen: 
 
 
Abb. 5: Grund für Zweisprachigkeit 
 
Die Migration fand dabei im Alter von zwei bis 16 Jahren mit einem Mittelwert von 7,09 und 
einem Median von 6 Jahren statt, wobei die zweisprachige Erziehung bei den Befragten, die 
bei diesem Ereignis bereits das Alter von zwölf Jahren überschritten hatten (B1 sowie B66), 
mit weiteren Faktoren zusammenhing, wie unterschiedlichen Muttersprachen der Eltern. Von 
drei Befragten fehlt die entsprechende Altersangabe. 
Von den zehn Befragten, die angaben, in einem mehrsprachigen Land aufgewachsen zu sein, 
nannten acht Personen jeweils ein Land bzw. eine Region, eine zwei Länder, bei einer fehlt 
diese Angabe. Bei den genannten Ländern/Regionen handelt es sich um Spanien (3 Nennungen), 
Kärnten (2), Russland (2), Georgien (1), Luxemburg (1), Rumänien (1) und Nordafrika (1). Die 
Kategorie „Spanien“ enthält dabei die Nennung „Katalonien“ sowie „Spanien (Region Gali-
cien)“. Überraschend ist in diesem Zusammenhang die seltene Nennung von Russland in ledig-
lich zwei Fällen, wo doch neun Personen eine Migration von Russland nach Deutschland ange-
ben. Dies könnte darauf zurückzuführen sein, dass insbesondere Befragte, die in einem sehr 
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land kaum Berührungspunkte mit der Mehrsprachigkeit hatten bzw. an einem einsprachigen 
Ort in Russland aufgewachsen sind. 
Die Angaben unter „Sonstiges“ wurden zu folgenden Kategorien zusammengefasst (Häufigkeit 
in Klammern): Migration der Eltern/Großeltern (9), Verwandtschaft (2), Eltern im Auslands-
dienst (1), künstliche Zweisprachigkeit (1), Tagesmutter (1), Wolgadeutscher (1). Von einem 
Befragten fehlt hierzu eine Angabe. Die Zuordnung der einzelnen Angaben zu den entsprechen-
den Kategorien ist Tabelle1 in Anhang H.1 zu entnehmen. 




Abb. 6: Simultane Zweisprachigkeit 
 
Die befragten sukzessiv Zweisprachigen erwarben ihre Sprachen in einem Alter zwischen ei-
nem Jahr und zwölf Jahren, wobei der Mittelwert bei 5,92 Jahren mit einem Median von fünf 
Jahren liegt. 
Eine Analyse der sequentiell erworbenen Sprache wird hier nicht durchgeführt. 
Im Hinblick auf die Sprachen, die die Befragten mit ihren Eltern sprechen, wird analysiert, ob 
die Befragten in der Kommunikation mit den Eltern jeweils eine Sprache nutzen, es sich hierbei 
um die Muttersprache(n) der Eltern handelt und ob sich die in der Kommunikation mit den 
Eltern genutzte Sprache(n) geändert hat/haben. Für den ersten Teil wird dafür in Excel (Anhang 
H.1, Tabelle1) eine neue Variable mit der Anzahl der Sprachen als Ausprägungen gebildet. 
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eine. Um zu analysieren, ob diese Sprachen(n) mit der/den Muttersprache(n) der Mutter über-
einstimmen, wurde eine weitere Variable gebildet mit den Ausprägungen „ja“ bzw. „nein“, 
wenn diese Sprachen vollständig (nicht) übereinstimmten, „mehr“, wenn der Befragte mit der 
Mutter in mindestens einer zusätzlichen Sprache kommuniziert, und „weniger“ für Fälle, in 
denen die Mutter mindestens zweisprachig ist, der Befragte in der Kommunikation mit ihr je-
doch nicht alle Sprachen nutzt, mit denen die Mutter aufgewachsen ist. Das Ergebnis ist fol-
gendem Diagramm zu entnehmen: 
 
 
Abb. 7: Kommunikation in der/den Sprache(n) der Mutter 
 
Dabei greifen sechs Befragte der Kategorie „mehr“ zusätzlich auf die Umgebungssprache zu-
rück, eine auf die Sprache des Vaters und ein anderer auf seine Nichtumgebungssprache. Von 
den 19 Fällen, in denen die Befragten mit ihrer Mutter in einer anderen Sprache als deren Mut-
tersprache kommunizieren (Kategorie „nein“), ist dies in einem Fall auf künstliche Zweispra-
chigkeit zurückzuführen. Drei Befragte verwenden in der Kommunikation mit ihrer Mutter die 
Sprache des Vaters, einer davon zusätzlich zur Umgebungssprache der Mutter27. 15 Befragte 
nutzen die Umgebungssprache. Diese scheint einen gewissen Einfluss auf die Sprachwahl zu 
haben. Dies zeigt sich auch bei B35, die in der Kindheit zwei Jahre in einem Land dieser Spra-
che gelebt habe. Nur in dieser Zeit habe ihre Mutter mit ihr „certainement par adaptation“ (B35) 
diese Sprache gesprochen. 
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57 Befragte geben an, mit ihrer Mutter seit ihrer Geburt dieselbe Sprache zu sprechen. Bei den 
anderen 19 änderte sich diese Sprache im Laufe des Lebens, z. T. mehrfach (z. B. B35, B76) 
bzw. über eine Mischung beider Sprachen (B76). Dieser Wechsel fand bei den Befragten in 
einem Alter zwischen drei und 18 Jahren mit einem Mittelwert von 9,31 Jahren und einem 
Median von 9,5 Jahren statt. Welche Wirkung selbst das Sprechen einer Sprache nur in den 
ersten Lebensjahren haben kann, beschreibt B56, deren Mutter mit ihr in der Kindheit Franzö-
sisch und deren Vater mit ihr Portugiesisch gesprochen habe. „Ich habe Deutsch im Kindergar-
ten gelernt und dabei den Bezug zu Französisch etwas verloren, da ich es nur gesprochen habe, 
als ich bei meiner portugiesischen Familie in Frankreich war. In der 7. Klasse belegte ich Fran-
zösisch und auf einmal kam alles wieder, was ich als Kind gelernt hatte. Seitdem verstehe ich 
viel mehr und das Portugiesisch hat etwas nachgelassen. Ich bin jedoch 12 Jahre lang in die 
portugiesische Schule in Hamburg“ gegangen. 
Was die Kommunikation mit ihren Vätern anbelangt, geben 71 Befragte an, für gewöhnlich 
eine Sprache zu verwenden, drei Befragte gebrauchen zwei, ein weiterer drei Sprachen. Von 
einer Bilingualen liegt hierzu keine Angabe vor. Das folgende Diagramm veranschaulicht, ob 




Abb. 8: Kommunikation in der/den Sprache(n) des Vaters 
 
Drei der vier Befragten, die in der Kommunikation mit dem Vater noch (eine) weitere Spra-
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der er mit der Verwandtschaft kommuniziert. Die vierte Befragte spricht mit ihrem Vater zu-
sätzlich die Umgebungssprache des Landes, in das die erste Migration erfolgte. Alle fünf Be-
fragten, die mit ihrem Vater eine andere Sprache als dessen Muttersprache sprechen, nutzen 
stattdessen die Umgebungssprache. 
Beim Vergleich der beiden letzten Diagramme fällt auf, dass die Befragten in der Kommunika-
tion mit den Vätern deren Sprache(n) häufiger beibehalten bzw. sich seltener einer zusätzlichen 
Sprache bedienen. Eine Erklärung könnte sein, dass die Väter häufiger bereits selbst mit der 
Umgebungssprache aufgewachsen sind. Um dies zu prüfen, wurde die Variable „Umgebungs-
sprache Eltern“ angelegt mit den Ausprägungen „Eltern“, wenn die Umgebungssprache bei bei-
den Elternteilen als Muttersprache genannt war, „Vater“ und „Mutter“, wenn dies entsprechend 
auf nur einen Elternteil zutraf bzw. „niemand“, wenn keiner der Eltern diese als Muttersprache 
spricht. Während sich bei 22 Bilingualen die bzw. eine der Sprachen des Vaters mit der Umge-
bungssprache deckt, trifft dies in lediglich zehn Fällen auf die Sprache der Mutter zu. 
Bei 60 Befragten hat sich nach eigenen Angaben die Sprache, in der sie mit ihren Vätern spre-
chen, nicht geändert. 15 berichteten von einer entsprechenden Änderung, z. T. wieder mehrfach 
(vgl. B29).28 Von einer Person fehlt diesbezüglich eine Angabe. Der Wechsel fand bei den 13 
der 15 Befragten, die hierzu Angaben gemacht haben, in einem Alter von einem bis 18 Jahren 
statt, mit einem Mittelwert von 7,31 Jahren und einem Median von 6 Jahren. 
31 Befragte sind mit älteren Geschwistern aufgewachsen, etwas mehr (39) ohne. Von sechs 
Bilingualen fehlt diese Angabe. 
53 Befragte geben an, bei Anwesenheit aller Familienmitglieder (einschließlich eventueller Ge-
schwister) eine gemeinsame Familiensprache zu gebrauchen. Bei den übrigen 23 kommt mehr 
als eine Sprache zum Einsatz. 
Die Frage, ob sie die Schulbildung in beiden Sprachen absolviert haben, bejahten 16 Bilinguale, 
34 verneinten sie. Elf Befragte machten Angaben zur Dauer der schulischen Bildung in den 
einzelnen Sprachen. Diese liegen zwischen 0,5 und 13 Jahren. Bei zwei Befragten lässt sich 
anhand der hohen Zahlen in beiden Sprachen auf den Besuch von bilingualen Schulen schließen. 
Die Bildungssprache der Befragten, die die Schulbildung in nur einer Sprache absolviert haben 
und diese Sprache benannten, wird im folgenden Diagramm dargestellt: 
 
                                                 
28 Bei den Müttern waren dies 57:19 (siehe oben). 




Abb. 9: Bildungssprache bei einsprachiger Schulbildung 
 
54 Befragte gaben an, die Nichtschulsprache auch formell erworben zu haben. Darunter befin-
den sich allerdings zehn Personen, die bereits Schulunterricht in dieser Sprache erhalten hatten. 
Dabei wurde die Schulbildung in einer Sprache z. T. nur über wenige Jahre absolviert und an 
dieser Stelle Angaben zum zusätzlichen Erwerb der Sprache gemacht, in der die Schulbildung 
kürzer erfolgt ist. Andere hatten bilinguale Schulen besucht und führten zusätzliche Möglich-
keiten an, die sie zum Erwerb der (damaligen) Minderheitensprache genutzt hatten. Acht Per-
sonen gaben an, die Nichtschulsprache nicht formell erworben zu haben. Von den übrigen 13 
fehlt hierzu eine Angabe. Das folgende Diagramm veranschaulicht die Auswahl der Antworten 
zum formellen Erwerb der Nichtschulsprache: 
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Die Dauer des Erwerbs der Nichtschulsprache im schulischen Fremdsprachenunterricht bezif-
ferten die Bilingualen mit zwei bis zwölf Jahren. Der Mittelwert liegt hier bei rund 5,15 und 
der Median bei 4,5 Jahren. Die Befragten, die Privatunterricht in der Minderheitensprache nah-
men, taten dies 0,08 bis ein Jahr lang (Mittelwert: ca. 0,69 Jahre; Median: ein Jahr). Was den 
Erwerb im Studium anbelangt, gab B22 an, dort die Grammatik der schwächeren Sprache, aber 
weder Lexik noch Idiomatik erworben zu haben. Die Angaben unter „Sonstiges“ lassen sich zu 
folgenden Kategorien zusammenfassen: jeweils einmal Alltagsleben, Auslandsaufenthalt im 
Studium, Eigeninteresse, ein Semester als Fremdsprache an der Uni, Fernunterricht, Lehrpläne 
abends mit der Mutter, in einer deutschen Schule etwas Grammatikunterricht, „nur Lesen“, 
„über das Missionsprogramm in Hamburg“ und der freiwillige Besuch von Lehrveranstaltun-
gen in dieser Sprache/Kultur während des Studiums, zweimal Selbststudium, dreimal Unter-
richt in einem Land dieser Sprache (mit einer Dauer von sechs Monaten, 1,5 bzw. sechs Jahren) 
und viermal muttersprachlicher Unterricht. 
Wie die befragten Bilingualen ihre Nichtumgebungssprache praktizieren, sowie die Anzahl der 
diesbezüglich gewählten Optionen ist in Abb. 11 veranschaulicht: 
 
 
Abb. 11: Praktizieren der Nichtumgebungssprache 
 
Eine Befragte (B20) gab explizit an, die Nichtumgebungssprache gar nicht zu praktizieren. 
Zwei weitere Befragte wählten keine Antwort aus. Es stellt sich die Frage, ob diese die Nich-
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haben. Bei weiteren Untersuchungen könnte es daher sinnvoll sein, zusätzlich die Option „gar 
nicht“ vorzusehen. 
Die Dauer des Praktizierens der Minderheitensprache mit der Familie und Verwandtschaft va-
riiert bei den 56 Befragten, die hier Zeitangaben machten, zwischen 0,5 und 70 Stunden pro 
Woche mit einem Mittelwert von 9,33 und einem Median von 3,75 Stunden pro Woche. Zum 
Umfang des Praktizierens der Nichtumgebungssprache mit Freunden und Bekannten liegen von 
41 Befragten Angaben vor. Diese reichen von einer bis 40 Stunden mit einem Mittelwert von 
6,99 und einem Median von vier Stunden pro Woche. Zusätzlich gab eine Befragte an, ihre 
Nichtumgebungssprache rund um die Uhr zu sprechen, weil sie mit einer Freundin zusammen-
wohne, deren Muttersprache dies sei (B45). 
Zur Dauer des ungefähren jährlichen Aufenthaltes im Land der Minderheitensprache liegen 49 
Angaben vor. Diese variieren von insgesamt drei bis 75 Tagen pro Jahr mit einem Mittelwert 
von 23,07 und einem Median von 14. 
Die von den Befragten gelesenen Textsorten sowie die Anzahl der jeweiligen Nennungen sind 
Abb. 12 zu entnehmen: 
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Dabei umfassen die gebildeten Kategorien auch folgende Nennungen: 
 
- allgemein: Postings, Internet/Blogs 
- Nachrichten: (Zeitungs-)Artikel, Zeitung, Artikel im Internet, journalistische Texte, 
Medienartikel, Reportagen, Berichte 
- Belletristik: Bücher, Literatur, Poesie, Prosa, Roman, Kurzgeschichten, Fiktion, litera-
rische Texte, schöne Literatur 
- Fachtexte: Fachtexte (Zeitungsartikel), Sachbücher, Sachtexte, Fachliteratur, Facharti-
kel 
- Kindergeschichten: Märchen29 
- Übersetzungstexte: Uni 
- Zeitschriften: Magazine 
 
Dabei gaben die 46 Befragten, die hier Zahlen nannten, an, wöchentlich etwa 0,5 bis 200 Seiten 
in der Nichtumgebungssprache zu lesen, mit einem Mittelwert von 30,84 und einem Median 
von 17,5 Seiten pro Woche. 
40 der 49 Befragten, die angaben, die Minderheitensprache durch Radio bzw. Filme zu prakti-
zieren, nannten den entsprechenden Umfang. Dieser reicht von 0,5 bis 17,5 Stunden die Woche. 
Der Mittelwert liegt bei 4,29, der Median bei etwa drei Stunden wöchentlich. 
Unter „Sonstiges“ gaben zehn Befragte an, die Umgebungssprache auf der Arbeit zu praktizie-
ren, jeweils einmal wurden E-Mail, Hörbücher und Musik sowie zweimal das Studium genannt. 
Die Zuordnung der Antworten zu den Kategorien ist Tabelle1 in Anhang H.1 zu entnehmen 
(vgl. die Variablen „Bezeichnung sonstige Praxis“ und „sonstige Praxis Kategorie“). Die An-
gaben zur Häufigkeit sind hier recht unterschiedlich, da im Fragebogen an dieser Stelle keine 




Die Frage, ob sie die Sprachen, mit denen sie aufgewachsen sind, gleich gut beherrschen, be-
antworteten die Befragten folgendermaßen: 
 
                                                 
29 Hier wurde neben der Kategorie „Belletristik“ eine gesonderte Kategorie gebildet, weil das Lesen von Roma-
nen etc. andere Ansprüche an die Lesekompetenz stellt als z. B. das Lesen von Märchen. 




Abb. 13: Balancierte Zweisprachigkeit 
 
Die Mehrheit schätzt die Kompetenz in einer Sprache also höher ein als in der anderen. Dies 
deckt sich auch mit der Erfahrung von B55. (Fast) alle zweisprachigen Kollegen in seinem 
Bekanntenkreis würden eine Sprache besser beherrschen als die andere. 
Alle 14 Befragten, die sich als symmetrisch zweisprachig einschätzten, gaben an, mit ihren 
Müttern stets nur eine Sprache gesprochen zu haben, wie ihre Mütter dies auch mit ihnen getan 
hätten. Auch gaben all diese Bilingualen – bis auf eine ohne Vater aufgewachsene Zweispra-
chige – an, mit dem Vater nur eine Sprache zu sprechen. Dies hätten sie – bis auf eine Befragte 
– bereits seit ihrer Geburt getan. Abgesehen von der Befragten, die ohne Vater aufgewachsen 
sei, hätten auch die Väter die Sprache in der Kommunikation mit den Befragten nicht geändert. 
Von den 62 nicht balanciert Zweisprachigen würden allerdings 52 auch nur eine Sprache, le-
diglich zehn zwei Sprachen gebrauchen. Ähnlich stellt es sich bei der Beibehaltung dieser Spra-
che dar. Auch 43 nicht balanciert Bilinguale hätten beim Sprechen mit ihrer Mutter schon im-
mer dieselbe Sprache verwendet, 19 gaben eine Änderung an. Ähnliche Zahlen liegen für die 
Sprache vor, die die Mutter mit den Befragten gesprochen hätten: 17 unbalanciert Zweispra-
chige berichteten von einer Änderung, 45 von der Beibehaltung der Sprache. Was die Kommu-
nikation mit ihren Vätern anbelangt, gaben sogar fast alle (58 von 62) nicht balanciert Zwei-
sprachigen an, mit dem Vater nur eine Sprache zu sprechen. Nur drei Befragte würden für ge-
wöhnlich auf zwei, einer gar auf drei Sprachen zurückgreifen. 48 nicht balanciert Bilinguale 
sagten aus, dass sich die Sprache, die sie mit ihren Vätern für gewöhnlich sprechen, nicht ge-
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fragten nur bei sieben Vätern die Sprache, die sie mit den Befragten sprechen, bei 55 fand kein 
Wechsel statt. Es stellt sich daher die Frage, ob das Sprechen mehrerer Sprachen mit demselben 
Elternteil, v. a. aber die mangelnde Beibehaltung dieser Sprache in der Kommunikation mit den 
Eltern, die Entwicklung einer Sprachdominanz begünstigt. 
B13 führt bei sich die sehr gute Entwicklung beider Sprachen darauf zurück, dass der Schulun-
terricht in der Minderheitensprache stattfand. Wird diese durch die Schule nicht unterstützt, 
„sieht es wohl nicht so gut aus“ (B13). Das merke sie beruflich täglich. Die folgende Kreuzta-
belle weist auf keinen Zusammenhang mit der einsprachigen bzw. zweisprachigen Schulbil-
dung hin, wobei auch die z. T. sehr niedrige Anzahl der einzelnen Fälle zu berücksichtigen ist: 
 
 balanciert nicht balanciert 
zweisprachige Schulbildung 2 14 
einsprachige Schulbildung 7 27 
 
Tab. 3: Schulbildung und Sprachsymmetrie 
 
Während alle balanciert Zweisprachigen ihre Nichtschulsprache formell erwarben, soweit An-
gaben vorliegen, taten dies auch 52 Bilinguale (einschließlich derjenigen mit Schulbildung in 
beiden Sprachen), die bei sich eine stärkere und schwächere Sprache sehen. Acht Bilinguale 
mit einer Sprachdominanz gaben explizit an, die Nichtschulsprache nicht zusätzlich im Fremd-
sprachenunterricht o. Ä. erworben zu haben. Es stellt sich daher die Frage, ob die asymmetri-
sche Entwicklung der Sprachen begünstigt wird, wenn nur eine Sprache zusätzlich gesteuert 
erworben wird. 
Als ihre stärkere Sprache nannten die 62 asymmetrisch Bilingualen Deutsch (46 Nennungen), 
Französisch (5), Englisch (2), Russisch (2), Spanisch (2), Arabisch (1), Niederländisch (1), Slo-
wenisch (1). Bei einem Befragten hänge die stärkere Sprache von dem Bereich bzw. der Situa-
tion ab, ein anderer könne die stärkere Sprache nicht zuordnen. B21 erläuterte die Angabe 
Deutsch mit „schriftlich, Wortschatz“. 
Um einen möglichen Zusammenhang zwischen der Schulsprache und der stärkeren Sprache zu 
untersuchen, wurde eine neue Variable gebildet: „(hauptsächliche) Bildungssprache als stärkere 
Sprache“. Hier wurde auch geprüft, ob bei Personen, die die Schulbildung vollständig in einer 
Sprache absolviert haben, diese Sprache bzw. bei bilingualer Schulbildung die Sprache, in der 
der Schulunterricht länger besucht wurde, die stärkere Sprache ist. Bei den Befragten, von de-
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Abb. 14: (Hauptsächliche) Schulsprache als stärkere Sprache 
 
Die Ausprägung „zum Teil“ wurde der Person zugewiesen, bei der die stärkere Sprache nach 
eigenen Angaben thema- bzw. situationsgebunden ist. Abb. 14 lässt vermuten, dass die Sprache, 
in der die Schulbildung absolviert wird, einen Einfluss auf die Entwicklung der stärkeren Spra-
che hat. 
Es wurde auch der Zusammenhang zwischen der Umgebungssprache und der stärkeren Sprache 
untersucht. Dazu wurde die Variable „Umgebungssprache als stärkere Sprache“ gebildet. Bei 
den 59 Personen, von denen hier sowohl zur stärkeren Sprache als auch zur Umgebungssprache 












Abb. 15: Umgebungssprache als stärkere Sprache 
 
Dabei erfolgte die Zuordnung zur Ausprägung „zum Teil“ wie oben. Zu bedenken ist, dass es 
sein kann, dass sich die Umgebungssprache durch Migration erst im Erwachsenenalter geändert 
hat und damit eventuell nicht die aktuelle Umgebungssprache die stärkere Sprache ist, sondern 
diejenige, die es bis zu diesem Zeitpunkt über einen (langen) Zeitraum war. Außerdem umfasst 
die Ausprägung „nein“ hier auch Personen, deren Umgebungssprache zum Zeitpunkt der Be-
fragung zwar Deutsch war, die allerdings nicht mit Deutsch, sondern mit zwei anderen Spra-
chen aufgewachsen sind (z. B. B67). Insgesamt scheint auch die Umgebungssprache einen Ein-
fluss auf die Sprachdominanz zu haben. 
Die Abbildungen 16 und 17 zeigen, wie die Befragten ihre Kompetenz in der stärkeren Sprache 

















Abb. 17: Beherrschung der stärkeren Sprache wie vergleichbare Monolinguale 
 
Von den Befragten, die hier keine Angaben machten, führt B10 aus, dass auch Monolinguale 
in ihrer Muttersprache schlechte Sprachkenntnisse haben können.  
Alle vier Personen mit einer gleich hohen Kompetenz in beiden Sprachen, von denen hierzu 
Angaben vorliegen, sagen aus, beide Sprachen nicht schon vor dem Studium so gut beherrscht 
10
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zu haben wie vergleichbare Monolinguale. Eine von ihnen tue dies erst seit der Migration im 
Erwachsenenalter. Bis dahin habe sie ihre damals schwächere Sprache bereits auf einem C2-
Niveau beherrscht, jedoch mit einigen Unsicherheiten bei der Adjektivdeklination. 
Als Defizite nannten zwei balanciert Zweisprachige Lücken im Wortschatz, einer Unsicherhei-
ten beim Artikelgebrauch im Deutschen. Dazu ergänzt B2: „bin mir aber dessen immer bewusst, 
und arbeite stets daran dieses Defizit zu beheben“. 
Bilinguale, die bei sich sowohl eine schwächere Sprache als auch eine schlechtere Beherr-
schung der stärkeren Sprache im Vergleich zu Monolingualen sehen, nannten folgende Defizite 
in Letzterer: 
 
 Defizit Angaben Von der Kategorie außerdem umfasste Nennungen 
Feinheiten 3 Feinheiten im Alltag; winzige Bedeutungsunterschiede 
schriftlich 2 Schriftsprache: Slowenisch; Schreibfähigkeiten 
klingt nicht natürlich 1 Es klingt nicht unbedingt Französisch. 
Sprachgefühl 1 
ich habe im deutschen [sic] nicht so ein starkes Gefühl dafür, 
was „richtig“ klingt, ich war immer besser beim Dolmet-
schen in die Fremdsprache 
Aussprache 1 nicht immer korrekte Aussprache 
Ausdruck 1 
manchmal habe ich beim Übersetzen ins Deutsche Feedback 
bekommen (z.B. während dem Studium oder von Kollegen), 
dass ich (...) mich nicht ganz einwandfrei ausdrücke 
Kollokationen 2   
Wortschatz 2 
spezifischerer Wortschatz im Slowenischen; weniger um-
fangreicher Wortschatz 
Kindheitskultur 1 
„Kindheitskultur“ (z.B. Kinderreime, Fernsehserien aus der 
„typischen“ Kindheit eines „typischen“ Sprechers, Musik 
dieses Lebensalters) 
unsicher 1 gewisse Unsicherheit 
Redewendungen 1   
Sonstiges 1 
manchmal habe ich beim Übersetzen ins Deutsche Feedback 
bekommen (z.B. während dem [sic] Studium oder von Kol-
legen), dass ich Fehler mache, die Deutsche nicht machen 
(...) 
 
Tab. 4: Defizite in der stärkeren Sprache 
 
Dabei habe bei B18 die Unsicherheit in der stärkeren Sprache mit der besseren Beherrschung 
der schwächeren Sprache und der Fremdsprache zugenommen. 
In Abb. 18 wird veranschaulicht, in welchen Bereichen die befragten Bilingualen nach eigenen 
Angaben vor dem Studium Defizite in der schwächeren Sprache hatten: 




Abb. 18: Defizite in der schwächeren Sprache vor dem Studium 
 
Was die Register anbelangt, spezifiziert eine Befragte, Defizite in der Hochsprache zu haben, 
ein anderer, in der Umgangssprache. Unter „Sonstiges“ wurden folgende Defizite in der schwä-
cheren Sprache vor dem Studium genannt: 
 
Sonstiges Defizit Angaben 
Von der Kategorie außerdem umfasste 
Nennungen 
Lesen 2   
Fachsprache 2 
Fachsprachen wie z.B. Mathematik und 
andere Schulfächer; [d]er Fachwortschatz 
z.B. Bio/Mathe/Physik war zum Teil nicht 
aktiv präsent 
Rechtschreibung 3 Orthographie 
Schriftsprache 1  
Unsicherheit 1 
allgemeines Gefühl der Unsicherheit ge-
genüber monol. Muttersprachlern 
Feinheiten 1   
kaum gesprochen 1 
Ich spreche meine „Vatersprache“ kaum 
(...). 
Schreiben 3  Schrift 
Kapazitäten beim Simultandolmetschen 1   
Aussprache 1 korrekte Aussprache 
 
Tab. 5: Sonstige Defizite in der schwächeren Sprache vor dem Studium 
 
Bei einer Befragten hätten sich die Defizite nur beim Sprechen gezeigt. B59, bei der die stärkere 
Sprache themagebunden sei, habe vor dem Studium in der einen Sprache Grammatikprobleme, 
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schwächeren Sprache sehr defizitär sei und den Wortschatz eines sechsjährigen Kindes auf-
weise. B55, dreisprachig aufgewachsen, sieht große Unterschiede in der Kompetenz in seinen 
schwächeren Sprachen. Die eine Sprache habe er vorwiegend als Dolmetscher in Ländern ge-
lernt, in denen diese Sprache gesprochen wird, und spreche ein „Küchenarabisch“. Die andere 
Sprache beherrsche er auf (fast) muttersprachlichem Niveau. 
Was die Kompetenz in der schwächeren Sprache anbelangt, führt B66 einen Vergleich mit Tän-
zern an: 
 
Meine „schwächere“ Sprache (Deutsch) beherrsche ich dennoch besser als viele (vielleicht so-
gar die meisten) Monolinguale. Weil ich professionell damit arbeite, erkenne ich allerdings 
Schwächen, die die meisten Menschen nie erkennen müssten – es erfordert mehr Arbeit und 
Zeit, ein wirklich hochwertiges Sprachprodukt zu erstellen. Ähnlich ist es z.B. [sic] für profes-
sionelle Tänzer: Auch sie haben ein „schwaches“ Bein, das sie weniger gerne als Standbein 
nutzen. Dieses „schwache“ Bein ist aber immer noch stärker als das „starke“ der Normalsterb-
lichen. Weil die Tänzer aber auf einem solch hohen Niveau mit ihrem Körper arbeiten, erkennen 
sie Schwächen, die den meisten von uns nie auffallen würden, und müssen Strategien entwi-
ckeln, mit diesen Mikro-Schwächen umzugehen. 
Es ist leider schwierig, solche Komplexitäten in einem Fragebogen konsequent festzuhalten – 
auch weil die Erfahrung der Bilingualität/Bikulturalität solch eine heterogene ist. Bis jetzt hatte 
jede_r Bilinguale, mit der/mit dem ich darüber gesprochen habe, eine andere Einstellung/Sicht-
weise dazu. Mit Sicherheit auch, weil Sprache uns ja täglich formt ... 
 
38 Befragte gaben an, sich schon vor dem Studium der Defizite in der schwächeren Sprache 
bewusst gewesen zu sein, 24 z. T. Zu Letzteren gehört auch B70, die sich im Studium zum 
ersten Mal bewusst mit ihrer schwächeren Sprache auseinandergesetzt habe. Drei Personen 
habe vor dem Studium das Bewusstsein für die eigenen Schwächen gefehlt. Bei B11 trifft dies 
auf das Hörverständnis zu, v. a., „wenn Muttersprachler schnell oder undeutlich sprechen“. 
Weitere elf Befragte machten hierzu keine Angaben. 
Das Hörverständnis in der schwächeren Sprache bzw. in beiden Sprachen bei balanciert Bilin-
gualen vor dem Studium beurteilen die 65 Befragten, von denen hierzu Angaben vorliegen, mit 
0,7 bis 4 (vgl. Kapitel 4.2.6.1.1 zur Skala), wobei der Mittelwert bei 1,41 und der Median bei 1 
liegen. Die Sprechkompetenz wurde bereits schlechter mit 1 bis 5 und einem Mittelwert von 
2,18 sowie einem Median von 2 bewertet. Die Einschätzungen zum Leseverständnis vor dem 
Studium liegen mit 0,7 bis 5 und einem Mittelwert von 1,78 bzw. einem Median von 1 zwischen 
dem Hörverständnis und dem Sprechen. Am schlechtesten bewerteten die Befragten ihre 
Schreibkompetenz: Diese lag mit Werten zwischen 1 und 5 bei einem Mittelwert von 2,69 und 
einem Median von 3. 
Bei 38 Befragten seien Defizite durch das Studium behoben worden, und zwar in folgenden 
Bereichen:  
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Behobene Defizite Angaben Von der Kategorie außerdem umfasste Nennungen 
Grammatik 15 Adjektivdeklination 
Rechtschreibung 5 Orthographie; Rechtschreibungsfehler [sic] 
Lexik 14 
mangelnde Lexik; Wortschatz z.T. auch durch Eigenstudium 
erweitert; [m]ehr Vokabular; Wortschatz 
Fachsprache 3 
Ich habe Einblick in verschiedene Themen und Fachspra-
chen bekommen; Terminologie in unterschiedlichsten Berei-
chen; Fachtermini 
Lesen 2 Leseverständnis 
Register 7 
höheres Register; Stilistik; Mir fällt es jetzt nicht mehr so 
schwer mich in einem gehobenen Stil auszudrücken 
Hörverständnis 1  
Idiomatik 11 
[z]um Teil: Idiomatik; idiomatische Wendungen; Redewen-
dungen; Redewendungen sind präsenter 
Schreiben 5   
regionale Unterschiede 2 
bestimmte „Regionalismen“ durch Austausch mit Dozenten 
und Studierenden aus anderen Gegenden erkannt 
Kulturkompetenz 1 
Durch ein Auslandssemester in GB habe ich meine Kultur-
kompetenz gefestigt 
Aussprache 2 schwache Ausprache [sic]; korrekte Aussprache 
Sprechen 3 Natürlichkeit beim Sprechen; Redefluss 
Selbstbewusstsein 1 Selbstbewusstsein über das Beherrschen dieser Sprache 
allgemein 1 habe meine Sprachfähigkeiten geschliffen 
Distanz beim Übersetzen 1 
Ich habe auch gelernt, mich beim Übersetzen nicht zu sehr 
von der Ausgangsprache [sic] beeinflussen zu lassen. 
Verständnis insgesamt 2 Verständnis 
 
Tab. 6: Durch das Studium behobene Defizite in der schwächeren Sprache 
 
25 Befragte gaben an, dass bei ihnen weiterhin Defizite in der schwächeren Sprache vorhanden 
seien, allerdings in einem geringeren Ausmaß. Dabei hätten sich Defizite in dieser Sprache in 
den folgenden Bereichen verringert: 
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Verringerte Defizite Angaben Von der Kategorie außerdem umfasste Nennungen 
Grammatik 16 Aspekte der Verben; Deklinationen; Kasusfehler; Syntax 
Lexik 15 mangelnde Lexik; Wortschatz 
Hörverständnis 2   
Idiomatik 6 
[i]diomatische Wendungen; idiomatische Wendungen, v.a. 
beim Schreiben; Kollokationen 
Mehr Kapazitäten beim Si-
multandolmetschen für 
Formulierung in der 
schwächeren Sprache 1 
Mehr Kapazitäten beim Simultan ins Deutsche für 'schöne' 
Formulierungen 
Sprechen 1   
Fachsprache 1 Fachwörter 
Unsicherheit 1 Gefühl der Unsicherheit 
Leseverständnis 1   
Kontakt mit der Sprache 1 mangelnder Kontakt mit der Spraceh [sic] 
Register 3 Stilistik 
Schreiben 1   
 
Tab. 7: Durch das Studium verringerte Defizite in der schwächeren Sprache 
 
B68 äußert bei sich deutliche Verbesserungen in der Minderheiten-, aber auch in der Umge-
bungssprache. 
Bei zwölf Befragten würden weiterhin Defizite in der schwächeren Sprache bestehen. Dabei 
wurden dreimal der Bereich Grammatik (einschließlich „Beistriche“ und „grammatikalische 
Feinheiten“), zweimal Sprechen (darunter „[m]uss langsam reden, weil ich mich ständig kon-
trollieren muss“), zweimal Register (einschließlich „schriftlicher Ausdruck“) sowie jeweils ein-
mal Lesen („ich lese relativ langsam“), Lexik, „beim Verfassen von Texten“, Hörverständnis 
und Schwächen in der Sprachproduktion bei fehlendem Training genannt. 
48 Bilinguale machten Angaben zu ihren Kompetenzen in der schwächeren Sprache im Hin-
blick auf die Komponenten Hörverständnis, Sprechen, Leseverständnis und Schreiben nach 
dem Studium. Dabei wurde das Hörverständnis wieder am besten beurteilt mit Werten zwischen 
0,7 und 3, einem Mittelwert von 1,22 und einem Median von 1. Ihre Sprechfähigkeiten nach 
dem Studium bewerteten die Bilingualen mit 0,7 bis 5, wobei der Mittelwert bei 1,53 und einem 
Median von 1 lag. Auch nach dem Studium wurde das Leseverständnis im Durchschnitt besser 
als das Sprechen, allerdings schlechter als das Hörverständnis eingeschätzt, und zwar mit 0,7 
bis 4, einem Mittelwert von 1,31 sowie einem Median von 1. Die schwächste Komponente blieb 
im Durchschnitt das Schreiben, welches mit Werten von 0,7 bis 5, einem Mittelwert von 1,86 
und einem Median von 2 beurteilt wurde. Bei den 48 Personen, die ihre Kompetenzen nach 
dem Studium einschätzten, zeigt sich folgende Entwicklung: 
 




Abb. 19: Hörverständnis in der schwächeren Sprache vor und nach dem Studium 
 
 





























Abb. 21: Leseverständnis in der schwächeren Sprache vor und nach dem Studium 
 
 
Abb. 22: Schreiben in der schwächeren Sprache vor und nach dem Studium 
 
Dabei zeichnen sich Verbesserungen insbesondere in den produktiven Kompetenzen ab, vor-
rangig beim Schreiben (im Durchschnitt um ca. 0,80), aber auch beim Sprechen (im Durch-
schnitt um ca. 0,61). Das Leseverständnis der Bilingualen hat sich weniger stark verbessert, im 
Durchschnitt um 0,41. Das Hörverständnis, die von vornherein stärkste Komponente, weist im 
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Änderungen sind nicht immer auf das Studium zurückzuführen, sondern z. B. auf das Leben in 
einem zweisprachigen Land während des Studiums (B35) oder die Übung (B11) in der Freizeit 
(B42, B78) und im Beruf (B78). Bei B72 hätten die Defizite in der schwächeren Sprache nach 
dem Studium hingegen zugenommen, da die Befragte ab da nicht mehr in dieser Sprache ge-
schrieben und durch den Wegzug weniger gesprochen habe. 
Teilweise habe sich die Kompetenz nicht in demselben Maße erhöht wie die Selbstkritik durch 
das Studium (B11). Auch B69 weist darauf hin, dass nicht nur die Kompetenz, sondern auch 
die Ansprüche mit dem Studium wachsen würden, und ergänzt in Bezug auf die Schwierigkeit 
der Einschätzung, dass es darauf ankomme, ob sie sich mit Muttersprachlern oder Fremdspra-
chenlernern vergleiche. Erschwerend komme hinzu, dass man eine Sprache nie auslernt. 
Schließlich könne die tatsächliche Kompetenz besser sein, als man es empfindet, oder „durch 
ein Gefühl der Unsicherheit geschmälert werden“ (B69). 
Abb. 23 zeigt, wie leicht den Befragten nach eigenen Angaben der Erwerb der von ihnen er-
lernten Fremdsprachen gefallen ist: 
 
 
Abb. 23: Fremdspracherwerb 
 
Ob der Erwerb von Fremdsprachen, die aus denselben Sprachfamilien stammen wie die Spra-
chen, mit denen die Bilingualen aufgewachsen sind, besonders erleichtert ist, lässt sich anhand 







leicht bis sehr leicht
geht so
schwer bis sehr schwer
Das war in den einzelnen
Sprachen unterschiedlich.







sehr schwer geht so 
Das war in den einzelnen Sprachen 
unterschiedlich.  
zum Teil 27   6 13  
ja 13 1 2 8  
nein  2   2 1  
keine Angabe      1  
 
Tab. 8: Zusammenhang zwischen dem Erwerb von Fremdsprachen aus derselben Sprachfami-
lie und dem empfundenen Spracherwerb 
 
Dabei wurden unter „zum Teil“ die Fälle zusammengefasst, bei denen manche der erworbenen 
Fremdsprachen einer der Sprachfamilien der außerinstitutionell erworbenen Sprachen zuzu-
rechnen sind, andere wiederum nicht. 
Nur wenige Befragte, denen der Fremdspracherwerb unterschiedlich leichtgefallen sei, machen 
dies explizit von der Ähnlichkeit der Sprachen zu ihren Muttersprachen abhängig, wie dies z. 
B. B63 und B9 tun oder es bei B68 bzw. B65 erkennbar ist. B11 und B9 weisen bei ähnlichen 
Sprachen dafür auf Interferenzfehler bzw. „falsche Freunde“ hin. B9 führt den erleichterten 
Fremdspracherwerb außerdem z. B. auf bilingualen Schulunterricht bzw. Ähnlichkeiten zu be-
reits erworbenen Fremdsprachen zurück (vgl. auch B61). Ein weiterer Faktor können das Alter 
zu Erwerbsbeginn sowie die Motivation sein. So führt B13 aus: „Schwedisch habe ich aber erst 
mit 30 gelernt und als Pflicht, daher ist es mir evtl. etwas schwerer gefallen.“ B63 verweist 
direkt auf die positive Wirkung von Auslandsaufenthalten. 
Von den 42 Befragten, denen das Erlernen von Fremdsprachen leichtgefallen sei, führen dies 
16 auf ihre Zweisprachigkeit zurück, weitere 20 z. T. Nur zwei sehen hierbei keinen Zusam-
menhang bzw. machten keine Angaben. Die einzige Person, die (größere) Schwierigkeiten 
hatte, führt diese nicht auf die Zweisprachigkeit zurück. Von den zehn Befragten, die den 
Fremdspracherwerb als mittelschwer beschrieben, sehen fünf den Grund in der Bilingualität, 
weitere drei teilweise. Zwei Befragte erkennen keinen Zusammenhang. Von einem liegt keine 
entsprechende Angabe vor. Was die 23 Personen anbelangt, denen der Erwerb der einzelnen 
Sprachen unterschiedlich schwergefallen sei, sehen dreizehn einen Zusammenhang mit der Bi-




Die Kompetenz in den Kulturen, mit denen die Befragten aufgewachsen sind, bewertet eine mit 
ausreichend (B3). Manche Befragte geben allgemein für beide Kulturen eine (sehr) hohe Kom-
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petenz an (z. B. B46, B18, B10, B36, B2, B45, B14, B70, B59, B39, B54, B55, B67, B68, B66, 
B72, B75, B38, B50), da sie einen großen Bezug zu diesen Kulturen hätten (B46). Sie seien seit 
der Kindheit mit beiden Kulturen in Kontakt gewesen (B36, B30), sich der Unterschiede be-
wusst (vgl. auch B54, B22), würden diese verstehen (B47, B22) und ihr Verhalten entsprechend 
anpassen (vgl. auch B30), z. B. bei Geburtstagsgratulationen (B18). Das Aufwachsen mit un-
terschiedlichen Kulturen habe zu Toleranz und Offenheit geführt (B38). Die Kulturen seien tief 
in den Bilingualen verwurzelt (B61), sie würden in den entsprechenden Kulturkreisen gut zu-
rechtkommen (B3), sich diesen zugehörig fühlen (B14) und in keiner Kultur als „Fremdling“ 
auffallen (B66). Einige führen aus, Freunde in beiden Kulturen zu haben (B2, B14) und sich 
aktiv für beide Kulturen zu interessieren (B2, B67, B55). Sie könnten in beide Kulturen „ein-
tauchen und teilnehmen“ (B39). 
B64 gibt an, die Kultur, in der sie hauptsächlich aufgewachsen sei (vgl. auch B60, B76, B74, 
B62, B57, B73, B21, B75), (gut bis) sehr gut zu kennen. B63 schätzt ihre Kompetenz in ihrer 
„(Haupt-)Kultur“ als „normal gut“ ein. Diese Kultur habe B71 „vermutlich am meisten ge-
prägt“. Einer Befragten (B56) sei die Kultur der Mehrheitssprache allerdings nur z. T. bekannt. 
Was die andere Kultur anbelangt, die sie v. a. über Verwandte, das Fernsehen und kurze Besu-
che kennengelernt hätten (vgl. auch B71, zusätzllich durch Bücher und Schule; B74 durch Ur-
laub und Praktika), geben manche Bilinguale an, diese im Vergleich weniger gut zu kennen. 
B60 führt zu ihrer Herkunftskultur aus, dass sie manches nicht ganz verstehe, da die Kultur so 
unterschiedlich von der Mehrheitskultur sei, aber dass sie ganz gut damit zurechtkomme. B76 
kenne auch die Mentalität und die Traditionen der Herkunftskultur sehr gut (vgl. auch B62) und 
könne das Verhalten in politischen Konflikten gut nachvollziehen. Auch B50 erkenne typische 
Verhaltens- und Ausdrucksweisen beider Kulturen. Was die Hintergründe der Herkunftskultur 
betrifft (Geschichtliches), „herrscht Nachholbedarf“ (B62; vgl. z. T. auch B13). Dies treffe auf 
B30 jedoch nicht zu. Andere geben allgemein an, auch diese Kultur „ganz gut“ (B24) oder „gut 
bis sehr gut“ (B57) zu kennen bzw. beschreiben ihre Kompetenz als „sehr hoch“ (B42). Dies 
liege an der Ähnlichkeit der Kulturen (B57) sowie den häufigen Besuchen in diesem Land (B57, 
B70, B58, B68), durch die teilweise auch Fernsehsendungen bekannt seien (B50). B59 betont, 
dass es ihren Eltern wichtig gewesen sei, ihr auch die Herkunftskultur nahezubringen. Feiertage 
und Bräuche seien durch die Familie übermittelt worden (B42). Fehlen würden Kulturkennt-
nisse, „die man nur vor Ort mitbekommt“ (B56). B63, die künstlich zweisprachig aufgewachsen 
ist, führt aus: 
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Ich bekam auch viel von der französischen Kultur mit, lernte Kinderlieder, las Kinderbücher, 
sah französisches Kinderfernsehen usw. – und auch nach der Kindheit blieb ich immer mit der 
Kultur verbunden, etwa durch Reisen und Unterhaltung (Literatur, TV, Musik). Es fehlt mir 
jedoch die Erfahrung, im Land gelebt zu haben. Meine Enkulturation ist hier untrennbar mit der 
Person meiner Mutter verbunden. 
 
Manche Befragte sagten aus, in der Herkunftssprache nur die Kindheitskultur zu kennen (z. B. 
B65). B69 fühle sich fremd in der Kultur, die sie am besten kennt. 
B5 führt ihre relativ hohe Kulturkompetenz auf den jahrelangen Aufenthalt in den entsprechen-
den Ländern (vgl. auch B67), häufige Reisen dorthin und die Arbeit an der Botschaft eines 
dieser Länder zurück. 
Von den Befragten, die Angaben zum Zusammenhang zwischen ihrer Kompetenz in diesen 
Kulturen und der Bilingualität machten, bestätigten 29 einen Zusammenhang, weitere zehn z. 
T. Drei führen ihre Kompetenz in diesen Kulturen nicht auf ihre bilinguale Erziehung zurück. 
B61 gibt an, eine Kultur ihrer Arbeitssprache näher zu kennen. Dies begründet die Befragte mit 
Arbeitsaufenthalten in diesem Land und einer (langjährigen) Beziehung mit einem Menschen 
aus dem Kulturkreis (vgl. auch B63). Auch B67 beschreibt diese Kompetenz als sehr hoch (vgl. 
auch B55) und erklärt dies ebenfalls mit einem langjährigen Aufenthalt (vgl. auch B72, B75, 
B71) und der intensiven Beschäftigung mit dieser Kultur. B70 empfindet ihre Kompetenz als 
hoch (vgl. auch B65, B60) und nennt Sprachkurse, Praktika in diesem Land bzw. die Arbeit für 
ein Unternehmen aus dieser Kultur. B56 begründet dies mit Reisen und Interesse (vgl. auch 
B59). B60 vergleicht die Kompetenz in den Kulturen ihrer Arbeitssprachen mit der in ihrer 
Herkunftskultur. Erstere seien allerdings aufgrund der höheren Ähnlichkeit zu der Kultur der 
Mehrheitssprache leichter zu verstehen. Diese Person führt ebenfalls mehrere und längere Aus-
landsaufenthalte an. 
Auch andere Befragte bewerten ihre Kompetenz in den Kulturen der Arbeitssprachen mit „ganz 
gut“ (B59), „ziemlich gut“ (B75), „recht hoch“ (B8), „recht gut“ (B71) „hoch“ (B10) bzw. 
„gut“ (B68, B73, B62) und erläutern, dass längere Auslandsaufenthalte (vgl. z. B. 68, B63) 
ihren „Horizont erweitert“ (B63) hätten. Von der Kompetenz in den Kulturen, mit denen sie 
aufgewachsen sind, unterscheide sie sich bei einer anderen durch seltenere Aufenthalte (B73). 
B62 sieht einen Zusammenhang zwischen den betreffenden Kulturen einerseits sowie dem Stu-
dium, Schulunterricht und der permanenten Präsenz der Arbeitssprache im Alltag andererseits. 
B1 bewertet seine Kompetenz sogar als sehr hoch und erläutert, dass er sich in den jeweiligen 
Sprachen und Kulturen unauffällig bewege. Seine Mitmenschen seien überrascht, wenn er an-
gebe, ursprünglich nicht aus der jeweiligen Kultur zu stammen. Einige enge französische Freun-
de würden ihn immer als Franzosen vorstellen, „da sie ‚vergessen‘, dass ich keiner bin“ (B1). 
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Abgesehen von wenigen Ausnahmen (z. B. B73, B62, B76) konzentrieren sich die meisten Be-
fragten bei ihren Einschätzungen auf eine Kultur der jeweiligen Arbeitssprache. B76 beschreibt 
die Kompetenz in den Kulturen ihrer Arbeitssprachen als „okay für die Länder, in denen (...) 
längere Aufenthalte verbracht (...) bzw. die im Studium genauer betrachtet wurden“. 
B69 gibt andererseits an, die Kulturkompetenz in einer ihrer Arbeitssprachen zugunsten von 
Kulturen der Herkunftssprachen vernachlässigt zu haben. Manchmal bewerten die Bilingualen 
die Kompetenz in den verschiedenen Kulturen unterschiedlich (B72). Auch B64, B58 und B74 
würden diese Kulturen weniger gut kennen als diejenigen, mit denen sie aufgewachsen sind, da 
sie ihnen nur aus der Theorie bekannt (B58) oder der Alltag und das Arbeitsleben weniger 
miterlebt worden seien (B74). 
B57 findet die Frage aufgrund der kulturellen Unterschiede innerhalb der USA, zwischen den 
USA, Großbritannien und anderen englischsprachigen Ländern schwer zu beantworten. Er spe-
zifiziert: „Mit dem Kulturkreis USA-Ostküste bin ich inzwischen sehr vertraut, mit USA-
Westküste viel weniger, in Groß-Britannien [sic] habe ich kaum Erfahrungswerte, Indien, Aust-
ralien, Südafrika noch weniger“. In seiner passiven Arbeitssprache komme es nur selten zu 
direktem Kontakt. Er könne sich jedoch gut auf die Mentalität einstellen. 
Ihr Bewusstsein für die Problematik der interkulturellen Kompetenz bewerteten viele als „ext-
rem hoch“ (B66) „sehr hoch“ (B29, B70, B64, B69, B55, B74, B72, B76, B33, B19, B32), 
„sehr gut“ (B4), „hoch bis sehr hoch“ (B73), „ziemlich hoch“ (B48), „recht hoch“ (B61), „re-
lativ hoch“ (B65, B34, B17) „gut“ (B51, B75, B31) oder „hoch“ (B67, B60, B59, B9, B20, B35, 
B40, B63, B27). Sie seien sich kultureller Unterschiede „durchaus bewusst“ (B68), „sehr be-
wusst“ (B56), seien „schon sensibilisiert“ (B71) oder „definitiv sensibilisiert“ (B11). Die Be-
fragten hätten „ein umfassendes Wissen“ und ein hohes Bewusstsein dafür (B33), „Verständnis 
und Feingefühl“ (B25; vgl. auch B17), auch wenn sich die Kulturen mit denen sie aufgewach-
sen sind, wenig voneinander unterscheiden (B25), seien kulturelle Unterschiede gewohnt (B27) 
und würden eher darauf achten (B27) und versuchen, „diese im Umgang mit Menschen mit 
Migrationshintergrund zu beachten“ (B11). Außerdem stünden sie anderen Kulturen „beson-
ders offen“ gegenüber, würden sich besonders schnell integrieren und könnten bestimmte Ele-
mente der neuen Kultur schnell übernehmen (B7) und unterschiedliche Vorstellungen verschie-
dener Kulturen schnell verstehen (B15). B19 hätten interkulturelle Erfahrungen „weltoffener 
und toleranter anderen Gewohnheiten/Lebensarten usw. gegenüber“ gemacht. B32 unterstreicht 
die Fähigkeit, zwischen unterschiedlichen Denkweisen und Weltanschauungen differenzieren 
zu können. Ihre interkulturelle Kompetenz führten manche auf ihre Bilingualität und das Auf-
wachsen in zwei Kulturkreisen (B37, B69, B76, B32), ihr Elternhaus (B34) bzw. ihre internatio-
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nale Familie (B19) oder die Beschäftigung mit diesem Thema im Studium zurück (B29, B48, 
B76, B33), andere auf das Aufwachsen in einem multikulturellen Land (B17), Reisen und/oder 
(lange) Auslandsaufenthalte (B48, B34, B74, B33, B19) bzw. das Leben in mehreren Ländern 
(B71, B63), den Besuch einer europäischen Schule (B71), den Kontakt mit Menschen verschie-
dener Kulturen (B63) sowie das Vermitteln zwischen Kulturen (B71), auf das eigene Interesse 
an diesem Thema (B31) und fremden Kulturen (B33) sowie die translatorische Tätigkeit (B34). 
Manche vermuten, dass sie möglicherweise eine „größere Sensibilität für kulturbedingte Un-
terschiede (...) als andere, die nur in einer Kultur großgeworden sind“, (B8; vgl. auch B37) 
haben. Auch B12 vermutet bei sich eine höhere Sensibilität für kulturelle Unterschiede und 
mögliche Missverständnisse. 
B23 sieht ihre Kompetenz nicht darin, so viel über adäquates Verhalten in den jeweiligen Kul-
turen zu wissen, obgleich dies hilfreich sei, sondern unterstreicht die „Bedeutung der Beobach-
tung und Reflektion, mitunter auch Anpassung und Imitation in der Interaktion mit Menschen 
aus anderen Kulturen“. Dennoch könne es immer zu Missverständnissen kommen. Dann ver-
suche die Befragte, sich die Schwierigkeit bewusstzumachen, eigene kulturelle Angewohnhei-
ten zu überwinden. 
Wenige Befragte beurteilten ihre interkulturelle Kompetenz als „mittelhoch bis hoch“ (B57) 
bzw. „mittel“ (B62). Bei B58 sei sie „vorhanden“. 
Von den 42 Befragten, die hierzu eine Aussage trafen, führten 23 ihre Sensibilität für die Prob-
lematik der interkulturellen Kommunikation auf ihre bilinguale Erziehung zurück, die übrigen 




Abb. 24 veranschaulicht, wie leicht den Befragten nach eigenen Angaben der Wechsel von 
einer Sprache in eine andere fällt: 
 




Abb. 24: Sprachwechsel (Bilinguale) 
 
B13 empfindet den Sprachwechsel gar als „zu leicht. Manchmal switche ich ohne zu merken.“ 
Für sieben Befragte hängt es von der Sprachrichtung ab, wie leicht ihnen das „Umschalten“ 
fällt. So empfindet B8 dieses nur zwischen ihrer stärkeren Sprache und der als B-Sprache stu-
dierten Fremdsprache als leicht. Bei B11 treffe dies auf den Wechsel zwischen ihrer stärkeren 
und der schwächeren Sprache bzw. Fremdsprache zu. Der Wechsel zwischen der schwächeren 
Sprache und der studierten Fremdsprache falle hingegen schwer. B61 empfindet den Wechsel 
zwischen den beiden außerinstitutionell erworbenen Sprachen als unproblematisch (vgl. auch 
B65). Für das „Umschalten“ zwischen der studierten Fremdsprache und der Umgebungssprache 
würde B61 länger benötigen (vgl. auch B65, was den Wechsel in die Fremdsprachen anbelangt). 
B72 beschreibt den Wechsel in ihre passive Fremdsprache als schwer, weil es dort zu lexikali-
schen Interferenzen aus ihrer aktiven Fremdsprache komme. B3 nimmt das „Umschalten“ von 
ihrer stärkeren in die schwächere Sprache als wesentlich schwieriger als umgekehrt wahr. B28 
zufolge ist der Wechsel von der in letzter Zeit eher verwendeten Sprache abhängig. Allgemein 
sei jedoch auch für diese Befragte das „Umschalten“ von der schwächeren in die stärkere Spra-
che leichter. 
B66 macht den Sprachwechsel nicht „von der Sprachrichtung, sondern von der zu erbringenden 
Leistung“ abhängig. Sehr literarische oder höchst fachliche Textsorten würden Vorbereitung 







leicht bis sehr leicht
geht so
schwer bis sehr schwer
Das hängt von der
Sprachrichtung ab
keine Angabe
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Insgesamt scheinen sich die meisten Befragten mit dem Sprachwechsel leicht bis sehr leicht zu 
tun, insbesondere mit dem Wechsel von der schwächeren in die stärkere Sprache. 
Abb. 25 veranschaulicht, welche parasprachlichen Änderungen die Befragten beim Wechsel 
von einer Sprache in eine andere nennen: 
 
 
Abb. 25: Parasprachliche Änderungen beim Sprachwechsel (Bilinguale) 
 
Bei Gestik und Mimik hänge dies bei B72 auch davon ab, wo sie sei und mit wem sie spreche. 
Unter Sonstiges wurde zweimal Humor, zweimal Intonation bzw. Tonfall genannt, einmal die 
Offenheit/Kommunikationsfreudigkeit und einmal „auf Spanisch bin ich fröhlicher, auf 
Deutsch sachlicher“ (hierbei handelt es sich um die beiden außerinstitutionell erworbenen Spra-
chen der Befragten). 
 
4.3.3.2.5  Arbeitssprachen 
 
Zunächst wurden die neuen Variablen „A-Sprache“, „B-Sprache“ und „C-Sprache“ gebildet, in 
die die Sprachen in abstrahierter Form übertragen wurden. Dabei wurde folgendermaßen ver-
fahren: War bei einem asymmetrisch Bilingualen die stärkere Sprache bekannt, wurde zwischen 
der stärkeren und schwächeren Sprache unterschieden. Da diese Unterscheidung bei balanciert 
Bilingualen nicht sinnvoll ist, wurde hier nach der Umgebungs- bzw. Minderheitensprache dif-
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gesprochen wird. Andernfalls wurde zu der Kategorie Muttersprache abstrahiert.30 Studierte 
solch ein Bilingualer z. B. beide Sprachen als A-Sprachen, wurde dies in der neu gebildeten 
Variablen A-Sprache als „beide Muttersprachen“ erfasst. 
 
 
Abb. 26: A-Sprache im Studium bei asymmetrischer Zweisprachigkeit 
 
Wie Abb. 26 zu entnehmen ist, studierte die Mehrheit der nicht-balanciert Bilingualen ihre stär-
kere Sprache als A-Sprache. Nur einer habe beide Sprachen, mit denen er aufgewachsen war, 
als A-Sprachen gewählt. 
Balanciert Zweisprachige wählten im Studium vorzugsweise die Umgebungssprache als Basis-
sprache (vgl. Abb. 27): 
 
                                                 
30 Diese Kategorien werden auch für die Befragten verwendet, bei denen die stärkere und schwächere Sprache 














Abb. 27: A-Sprache bei balancierter Bilingualität 
 
Was die Wahl der B-Sprache anbelangt, sieht unter den asymmetrisch Bilingualen das Bild 
schon deutlich differenzierter aus, wobei hier (mindestens) eine Fremdsprache und/oder die 
schwächere Sprache überwiegen: 
 
 
Abb. 28: B-Sprache bei asymmetrischer Bilingualität 
 
Balanciert Zweisprachige entschieden sich meist für die Minderheitensprache (7 Nennungen) 
oder (mindestens) eine Fremdsprache als B-Sprache (6). Nur einer wählte hier sowohl die Min-
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Als C-Sprache(n) belegten die befragten asymmetrischen Bilingualen, wenn überhaupt, zumeist 
eine bis zwei Fremdsprachen, deutlich seltener die schwächere Sprache. Überraschend er-
scheint, dass immerhin zwei Bilinguale ihre stärkere Sprache als passive Sprache studierten. 
 
 
Abb. 29: C-Sprache bei asymmetrischer Bilingualität 
 

























Zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
 
 234 
Wer nicht beide bzw. alle drei Sprachen studiert hat, mit denen er aufgewachsen war, gibt als 
Grund unter anderem an, dass die Nichtumgebungssprache (an der/den besuchten Hoch-
schule(n)) nicht im Rahmen des absolvierten translatorischen Studienganges angeboten worden 
sei (vgl. B65, B57, B1, B42, B64, B20, B62, B35, B13). Bei B35 betreffe dies zunächst nur das 
Bachelor-Studium. Da an der Hochschule, an der die Befragte den Master erworben habe, je-
doch ein erster Abschluss in den gewählten Sprachen gefordert und ihre schwächere Sprache 
an der ersten Hochschule nicht angeboten worden sei, habe sie diese Sprache auch nicht im 
Master-Studium belegen können. In der schwächeren Sprache von B29 sei kein Dolmetschstu-
dium angeboten worden. Deshalb habe die Befragte freiwillig Übersetzungskurse in dieser 
Sprache besucht. B13 unterrichte an ihrer zweiten Hochschule selbst ihre Nichtumgebungsspra-
che und könne diese daher dort nicht studieren. 
Als weiterer Grund wurde angeführt, eine Sprache nie formell gelernt zu haben (B57). Indirekt 
ist dieser Grund auch bei B49 zu erkennen. Anderen sei auch in der Fachstudienberatung davon 
abgeraten worden, eine Sprache zu studieren, die nie systematisch in der Schule gelernt wurde 
(B27). B76 entschied sich, drei in der Schule gelernte Fremdsprachen im Studium fortzuführen. 
Das Studium einer vierten Fremdsprache sei an ihrer Hochschule nicht möglich gewesen. B32, 
der beide Sprachen, mit denen er aufgewachsen sei, nur im Bachelor-Studium belegt habe, habe 
sich im Master-Studium dagegen entschieden, weil er sich mit seiner Herkunftskultur nicht 
identifiziert habe und sein Dialekt in dieser Sprache stark von der Standardsprache abweiche, 
was Verwirrung bei grammatischen Strukturen und in der Lexik hervorgerufen habe. B8 habe 
sich in ihrer schwächeren Sprache nicht „besonders sicher gefühlt“. Die Befragte ergänzt: „Zu-
sätzlich dazu hat man mir bei der Studienberatung beim Arbeitsamt davon abgeraten und ich 
habe als junger unerfahrener Mensch auf diesen Rat gehört.“ Auch B20 schätzt ihre Kenntnisse 
für ein Studium als „viel zu gering“ ein. B6 führt neben den mangelnden Grundlagen in der 
schwächeren Sprache auch persönliche Gründe an, aus denen er nicht mit dieser Sprache arbei-
ten wolle. 
Andere (wie B71) sahen keinen Bedarf, beide Sprachen zu studieren, da sie diese im Alltag 
sprechen würden und auch in der Schule gelernt hätten (B71). 
Bei B48 lässt sich nur vermuten, dass sie ihre Muttersprache aufgrund der niedrigen Zahl der 
Sprecher nicht studiert hat. Auch B72 verweist auf den zu kleinen Markt für ihre schwächere 
Sprache. 
Die Wahl der stärkeren Sprache als A-Sprache wird oft mit der Kompetenz in dieser Sprache 
begründet (vgl. auch B58, B63, B70, B23, B11, B33, B31, B19, B5), in der das Potenzial aus-
genutzt werden solle (B23). B70, B21, B33, B75, B19, B14, B18 und B11 führen für die Wahl 
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der A-Sprache außerdem die (hauptsächliche) Bildungssprache an. An manchen Hochschulen 
sei die A-Sprache außerdem nicht frei wählbar bzw. i. d. R. nur eine A-Sprache möglich (ge-
wesen) (vgl. B58, B36, B1, B39, B68, B59, B73, B22, B37, B46, B2, B3). B68 äußert den 
expliziten Wunsch, beide Muttersprachen als A-Sprache zu studieren. 
B67 habe aus beiden Muttersprachen in die Fremdsprache dolmetschen wollen, weshalb die 
Befragte beide Sprachen als A-Sprachen gewählt habe. 
B61 habe sich bei der Wahl an der Umgebungssprache orientiert, die als A-Sprache studiert 
werde. Ihre ebenso gut beherrschte Herkunftssprache belege die Befragte als B-Sprache. B28 
sei bei der Entscheidung davon ausgegangen, dass sie die Sprache, die sie in dieser Befragung 
als ihre schwächere bezeichnete, flüssiger sprechen würde und diese immer mehr als die in der 
Befragung als stärkere Sprache bezeichnete Sprache gesprochen habe. Selbst in ihrer stärkeren 
Sprache verfüge die Befragte über keine muttersprachliche Kompetenz. 
B69 habe auch die Wahl der B- und C-Sprache von ihrer Kompetenz in diesen Sprachen ab-
hängig gemacht. B41 denkt, dass sie aufgrund ihrer Bilingualität einen Vorteil im Studium 
habe. Auch B30 unterstreicht, dass die Vorkenntnisse das Studium erleichtern würden und be-
nennt als weitere Motivation die Vertiefung und Festigung der schwächeren Sprache als B-
Sprache (vgl. auch B31, B17, B23). B11 könne durch das Beherrschen von Alltagsvokabular 
beim Dolmetschen gut umschreiben. Da die Befragte diese Alltagssprache in der Fremdsprache 
nicht beherrsche und nicht ohne Vorbereitung in diese Sprache dolmetschen könne, habe sie 
diese Fremdsprache als C-Sprache belegt. Auch B4 argumentiert mit der höheren Kompetenz 
in der als B-Sprache studierten stärkeren Sprache im Vergleich zur passiven Fremdsprache (vgl. 
auch B50). „Bei einer Fremdsprache ist doch immer ein gewisser Unsicherheitsfaktor dabei, ob 
man alle Nuancen aufgreift oder umgekehrt sich idiomatisch ausdrückt.“ In der stärkeren und 
schwächeren Sprache würde der Befragte über diese Sicherheit verfügen. B25 habe sich vor 
dem Studium wenig Gedanken um ihre Arbeitssprachen gemacht, hält es aber für eine gute 
Entscheidung, beide Sprachen zu studieren, und würde keine weitere Sprache so gut beherr-
schen, dass sie aus ihr dolmetschen könnte. Die schwächere Sprache habe B70 als B-Sprache 
belegt, weil sie sie bereits vor dem Studium gut beherrscht habe (vgl. auch B23). Auch B24 
fühle sich in seiner stärkeren (A-Sprache) und schwächeren Sprache (B-Sprache) „bequem“. 
B38 falle sie leichter, es lässt sich jedoch nur annehmen, dass sich der Vergleich auf die eben-
falls als B-Sprache studierte Fremdsprache bezieht. B52 erklärt die Kombination aus stärkerer 
A- und schwächerer B-Sprache mit „Interesse und Bedarf“. Dieses Interesse gibt auch B55 an 
(von B40 als „Leidenschaft“ bezeichnet; vgl. auch B17, der ihre schwächere Sprache „gefällt“). 
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B45 habe sich für eine Fremdsprache als B-Sprache und die schwächere Sprache als C-Sprache 
entschieden, weil sie sich in Ersterer formeller ausdrücken könne und ihren Wortschatz in die-
ser Sprache als „umfangreicher“ bezeichnet. Auch B56 bezeichnet die aktive schwächere Spra-
che als „ausgeprägter“ als ihre als C-Sprache studierte schwächere Sprache. Zudem habe sie 
Erstere als vorteilhafter für den Arbeitsmarkt empfunden als Letztere. Auch B15 stellte bei der 
Wahl Überlegungen in Bezug auf den nationalen und internationalen Arbeitsmarkt an. B32 
habe im Bachelor-Studium die schwächere Sprache belegt, weil er eine C-Sprache benötigt 
habe und ihm „keine andere Sprache zusagte“. B47 habe eine Fremdsprache als B-Sprache und 
die schwächere Sprache als C-Sprache gewählt, um mit beiden Sprachen langfristig als B-Spra-
chen zu arbeiten (vgl. auch B74, der die Kenntnisse in der aktiven Fremdsprache verbessern 
wollte). B23 habe (neben ihrer schwächeren Sprache) eine Fremdsprache als B-Sprache ge-
wählt, um sie „intensiver zu studieren“. 
B66 habe sich dagegen entschieden, eine Fremdsprache zu studieren, „auch weil eben meine 
Bilingualität/Bikulturalität mich dafür sensibilisiert hat, wie viel Wissen und Erfahrung man 
braucht, um in einer Sprache gute Leistungen erbringen zu können.“ 
Zum Zeitpunkt der Befragung hatten 39 Bilinguale das Studium bereits abgeschlossen, 27 stu-
dierten noch. 




Abb. 31: Ausgeübter Beruf 
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Es wurde jedoch nicht erhoben, zu welchen Anteilen welche Berufe bei diverser Tätigkeit aus-
geübt werden. B22 gab z. B. an, deutlich weniger zu übersetzen. 
Diejenigen, die in einem nicht-translatorischen Beruf arbeiten, in dem sie Sprachkenntnisse 
nutzen, sagten aus, als Bereichsleiterin in einer Übersetzungsagentur, als Lehrerin (zwei Anga-
ben), Exportmanagerin, Recruiterin, Sprachdozentin, Sprachtrainerin, wissenschaftliche Mitar-
beiterin, Wissenschaftsmanagerin oder Kulturvermittlerin zu arbeiten, wobei sich beim letzten 
Beruf die Frage stellt, ob er nicht doch den translatorischen zuzuordnen wäre. Von diesen zehn 
Befragten sieht sich die Hälfte als balanciert zweisprachig. Eine von ihnen nutze in ihrem Beruf 
die Umgebungssprache und eine Fremdsprache, die sie beide studiert habe, zwei jeweils „nur“ 
eine studierte Fremdsprache, eine beide Muttersprachen, die auch im Studium belegt worden 
seien, und eine die Minderheitensprache (studiert) und eine Fremdsprache, die sie nicht studiert 
habe. Drei der fünf asymmetrisch Bilingualen würden mit ihrer stärkeren Sprache arbeiten, von 
denen zwei zusätzlich ihre schwächere Sprache und eine Fremdsprache verwenden würden; 
eine dieser Befragten habe beide Sprachen studiert, eine andere keine von beiden. Eine vierte 
Befragte verwende im Beruf ausschließlich eine im Studium belegte Fremdsprache, eine wei-
tere die schwächere Sprache und Fremdsprache, die sie beide studiert habe. 
Von den Befragten, die als Dolmetscher und/oder Übersetzer arbeiten, gaben zwölf eine Ände-
rung der Arbeitssprachen nach dem Studium an, bei 15 habe sich diese nicht geändert. Die 
Änderung wurde in einer neuen Variablen („Änderung“) erfasst, in der die Sprachen wieder in 
abstrahierter Form, wie oben beschrieben, erscheinen. Dabei ist z. T. die Nutzung einer schwä-
cheren Sprache, die nicht studiert wurde, als C-Sprache (B57, B35, B76) bzw. B-Sprache (B71) 
festzustellen. B47 arbeite jetzt mit seiner schwächeren Sprache als B-Sprache statt als Passiv-
sprache. 
B1 nutze nach dem Studium seine stärkere Sprache als A-Sprache und die studierte schwächere 
Sprache als B-Sprache, was im Studium noch umgekehrt gewesen sei. Die dritte Sprache, mit 
der er aufgewachsen sei, fungiere ohne Studium als zweite A-Sprache. 
Bei B72 ist ausschließlich eine Änderung zwischen zwei Fremdsprachen zu erkennen. Dort 
kam es zu einem gegenseitigen Austausch der B- und C-Sprache. B76 nutze eine im Studium 
als passive Sprache studierte Fremdsprache nun als B-Sprache. Bei B34 und B58 seien zwei 
bzw. eine Fremdsprache, die studiert wurden, als Arbeitssprachen entfallen, d. h. sie würden 
nur noch in den beiden Sprachen arbeiten, mit denen sie aufgewachsen seien und die sie studiert 
hätten. 
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B59, die die stärkere Sprache nicht bestimmen könne, sich aber auch nicht als balanciert bilin-
gual betrachtet, nutzt nun die Minderheitensprache als A-Sprache und die Umgebungssprache 
als B-Sprache, was im Studium noch umgekehrt gewesen sei. 
Von den beiden balanciert Bilingualen nutze eine ihre Minderheitensprache als zweite A-Spra-
che (B-Sprache im Studium). Der andere arbeite mit seiner Umgebungssprache, die er nicht 
studiert habe, als zweiter A-Sprache. 
Von B71 liegen keine Angaben vor, welche Fremdsprachen nun als ihre C-Sprachen fungieren. 
Insgesamt fällt bei diesen Fällen ein „Hochrutschen“ der schwächeren Sprache bzw. Minder-
heitensprache auf: ohne Studium zu einer Arbeitssprache bzw. von einer B-/C-Sprache zu einer 
A-/B-Sprache. 
Als Ursache für die Änderung der Arbeitssprachen nach dem Studium gaben sechs Befragte an, 
dass die Sprachkombination im Studium so nicht möglich gewesen sei, fünf die Nachfrage auf 
dem Arbeitsmarkt, eine die Kompetenz in den jeweiligen Sprachen nach dem Studium und drei 
einen sonstigen Grund. Unter „Sonstiges“ verwiesen zwei auf die konkreten Anforderungen an 
ihrem Arbeitsplatz (B34, B59). Die Dolmetscherin B58 erklärt: „Auf dem freien Markt ist eine 
C-Sprache nicht wirklich einsatztauglich.“ Alle unter „Sonstiges“ genannten Erläuterungen 




Bei der Auswertung der Dolmetschleistung wurden die Fälle B35 und B76 nicht berücksichtigt, 
da sich bei diesen Befragten nach dem Studium nicht nur die Arbeitssprachen geändert hätten, 
sondern diese Bilingualen jetzt auch ausschließlich als Übersetzer tätig seien, obgleich sie Dol-
metschen studiert hätten. Aufgrund all dieser Änderungen ist nicht klar, auf welche Sprachen 
sich die Einschätzung bezieht. Die übrigen Fälle wurden folgendermaßen ausgewertet: Da die 
Frage nach der Leistung bei der Translation in den genauen Arbeitssprachen den Befragten das 
Ausfüllen erleichtert, bei der Untersuchung der Fragestellung dieser Arbeit aber nur bedingt 
hilfreich ist, wurden aufgrund der Antworten neue Variablen gebildet, also z. B. Dolmetschen 
stärkere Sprache - schwächere Sprache, Dolmetschen Minderheitensprache-Umgebungsspra-
che etc. Die Antworten wurden an der entsprechenden Stelle als Ausprägungen eingetragen und 
erforderlichenfalls abstrahiert. Beschrieb eine Befragte z. B., dass ihr das Hörverständnis in 
Portugiesisch (schwächere Sprache) leichter fiele als in Französisch (andere schwächere Spra-
che), wodurch sie mehr Kapazitäten für das Formulieren im Deutschen (stärkere Sprache) habe, 
wurden alle drei Sprachen in der Ausprägung der neuen Variablen durch die entsprechende 
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Sprachkategorien ersetzt (vorstehend in Klammern dargestellt). Unbeachtet blieben Informati-
onen, die für die Bewertung der Dolmetschleistung der Befragten nicht relevant sind, z. B. dass 
eine Kollegin meist in diese Richtung dolmetsche (als Begründung für die fehlende Übung). In 
solchen Fällen ging nur letztere Information (Übung fehlt) in die Begründung ein. Hatten sich 
nach dem Studium die Arbeitssprachen geändert, wurden die neuen Arbeitssprachen als Grund-
lage verwendet. Gab ein Befragter z. B. sowohl seine schwächere Sprache als auch eine Fremd-
sprache als C-Sprachen und nur eine Bewertung für das Dolmetschen aus seinen C- in die A-
Sprache(n) an, so wurde diese zum Dolmetschen schwächere Sprache - stärkere Sprache sowie 
Dolmetschen Fremdsprache 1 - stärkere Sprache gezählt. Da z. B. im Falle von mehr als einer 
Fremdsprache verschiedene Variablen angelegt wurden (also z. B. Fremdsprache 1 - stärkere 
Sprache, Fremdsprache 2 - stärkere Sprache), sind so für die Dolmetschleistung zunächst 29 
solche Variablen entstanden, die sich zu 16 Kategorien (z. B. Dolmetschen Fremdsprache - 
stärkere Sprache) zusammenfassen lassen. An diesen orientiert sich die folgende Auswertung: 
Beim Dolmetschen aus der schwächeren in die stärkere Sprache bewerteten vierzehn Befragte 
ihre Leistung als „sehr gut“ bzw. ihre Kompetenz als „sehr hoch“. Bei B47 erreiche diese Leis-
tung ein „verlässlich professionelles Niveau“. Drei Einschätzungen liegen bei sehr gut bis gut. 
Bei einer dieser Personen hänge dies jedoch vom Thema ab. Eine dolmetsche „ganz gut“ aus 
der schwächeren Sprache in die stärkere Sprache, eine weitere „durchaus gut“. Elf Befragte 
bewerteten ihre Leistung mit einer 2 oder „gut“. Einer von ihnen ergänzt, dass seine Auftrag-
geber, unter ihnen Honecker und de Maizière, zufrieden gewesen seien. B56 differenziert nach 
ihren beiden schwächeren Sprachen und z. T. nach den Dolmetscharten: In der einen schwä-
cheren Sprache sowie in ihrer stärkeren Sprache kenne sie viele Vokabeln und wisse genau, 
was gemeint sei. Beim Simultandolmetschen „schalte“ sie jedoch noch nicht schnell genug. 
Beim Konsekutivdolmetschen funktioniere dies sehr gut und könne sogar zum Vorteil werden. 
Beim Hörverständnis in der anderen schwächeren Sprache müsse sie sich weniger anstrengen. 
Dadurch könne sie sich in der stärkeren Sprache schönere Formulierungen überlegen und sei 
bei unbekannten Wörtern nicht gestresst, da sie sich „den Sinn leichter zusammenreimen kann“. 
Zwei Personen beurteilten ihre Leistung mit „2 bis 3“ bzw. „durchschnittlich bis gut“. B32 habe 
„aufgrund von fehlender Lexik“ mittelmäßig aus seiner schwächeren in die stärkere Sprache 
gedolmetscht. Bei einer weiteren Befragten sei die Dolmetschleistung in dieser Richtung situ-
ationsabhängig. Eine andere Bilinguale sagte aus, ihre Leistung sei verbesserungswürdig, aber 
mit hohem Potential. B43 hält seine Leistung für verständlich, er beende die Sätze und versuche 
den Satzbau in der Zielsprache zu beachten. B76 ergänzt im Anmerkungsfeld, in gelegentlich 
besuchten Dolmetschkursen in dieser Richtung positive Rückmeldungen erhalten zu haben. 
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Ihre Leistung beim Dolmetschen aus der stärkeren in die schwächere Sprache bewerteten drei 
mit „sehr gut“, „sehr hoch“ bzw. „verlässlich professionelles Niveau“, ein weiterer mit „einem 
optimistischen Sehr gut“. Drei Personen betrachten sich hierbei als gut bis sehr gut, eine als 
„ganz gut“. 14 Befragte schätzen ihre Leistung als „gut“ oder „hoch“ ein bzw. benoten sie mit 
einer 2. Eine von ihnen beschränkte dies auf die inhaltliche Korrektheit, da ihr „leider manch-
mal unglückliche Formulierungen“ in der schwächeren Sprache passieren würden (B63); eine 
weitere wendet ein, dass sie noch viel üben müsse und Praxis benötige. Zwei Bilinguale sehen 
sich in dieser Sprachrichtung als durchschnittlich bzw. mittelmäßig, von denen eine erläutert: 
„da ich länger nicht geübt“ und sie vorwiegend immer in die stärkere Sprache gedolmetscht 
habe (B71). Einmal wird die eigene Leistung mit einer 4 bewertet. Auch drei weitere Befragte 
bezeichnen das Dolmetschen in dieser Richtung bzw. ihre Leistung als „eher schwierig“ bzw. 
„verbesserungswürdig“, von denen eine jedoch ein hohes Potential bei sich sieht. B43 klinge 
ein bisschen monoton, verwechsele Artikel und habe Schwierigkeiten mit dem Satzbau. An-
sonsten könne man die Verdolmetschung gut verstehen und sie sei logisch nachvollziehbar. 
Zwei Befragte schätzen ihre Leistung beim Dolmetschen aus der stärkeren in die schwächere 
Sprache als „situationsabhängig“ bzw. „teils teils“ ein. B56 sei „noch nicht im richtigen Regis-
ter“. Sie sei allerdings schnell in der Umsetzung und spreche die schwächere Sprache fließend. 
Die Dreisprachigen, die zwischen beiden schwächeren Sprachen dolmetschen, beschrieben ihre 
Leistung hierbei jeweils einmal als „sehr gut“ und „gut“. 
Beim Dolmetschen aus einer Fremdsprache in die stärkere Sprache bewerten sechs Personen 
ihre Leistung als „sehr gut“, „[s]ehr hoch“ bzw. mit der Schulnote 1- oder „ein[em] optimisti-
sche[s] Sehr gut“, eine andere als sehr gut bis gut, drei weitere als „ganz gut“, „ziemlich gut“ 
bzw. „verlässlich professionelles Niveau“. 25-mal wurde das Dolmetschen in diese Richtung 
mit einer 2 bzw. 2,0 benotet oder als „gut“ bzw. „insgesamt gut“ bezeichnet. Eine Befragte 
stützte sich dabei auf die Einschätzung der Dozenten. Zwei Befragte wiesen sich die Schulnote 
2-3 zu bzw. betrachten ihre Leistung als „durchschnittlich bis gut“. Sieben weitere gaben sich 
die (Schulnote) 3 oder beschrieben ihre Leistung als „geht so“, „befriedigend“, „in Ordnung“ 
bzw. „durchschnittlich“. B32 bewertet seine Leistung mit „eher mittelmäßig“ und erläutert: 
„Obwohl ich meine stärkere Sprache auf Muttersprachenniveau spreche, fehlen mir manchmal 
Kollokationen und Vokabular, die zum Sprachgebrauch von Dolmetschern gehören“, was nach 
Ansicht des Befragten aber auch darauf zurückgeführt werden könne, dass er nicht ausreichend 
Literatur und Zeitung lese. Zudem habe er Probleme beim Hörverständnis in der Fremdsprache. 
B72 dolmetsche sehr selten aus einer ihrer Fremdsprachen, weil sie sich nicht so gut ausdrücken 
könne, dass sie sich beim Dolmetschen wohlfühle. Auch eine andere Bilinguale bezeichnet das 
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Dolmetschen in dieser Richtung als „eher schwierig“, eine andere als „verbesserungswürdig, 
aber mit hohem Potential“. B71 beschrieb die eigene Leistung als „mäßig“. Die Befragte habe 
in den letzten zehn Jahren kaum Einsätze in dieser Richtung gehabt, weshalb sie aufgefrischt 
werden müsse. Vor dem Studium habe sie viel in einem Land gedolmetscht, in dem diese Spra-
che gesprochen wird, und sei damals in dieser Sprachkombination fit gewesen. B43 müsse et-
was schneller werden, genau zuhören und sein Vokabular erweitern. 
In der umgekehrten Richtung wurde die eigene Leistung einmal als „sehr gut“ bezeichnet. B72 
dolmetsche hierbei „etwas schlechter als in die andere Richtung, aber auf jeden Fall mehr als 
zufriedenstellend für die Kunden“ (vgl. auch B22). B32 empfindet seine Leistung beim Dol-
metschen in die Fremdsprache als sehr viel besser als aus der Fremdsprache, da er kaum Kapa-
zitäten aufwenden müsse, um die stärkere Sprache zu verstehen und er mehr Spaß am Sprechen 
der Fremdsprache als am Sprechen der stärkeren Sprache habe. Dadurch könne er sich besser 
auf den Output konzentrieren. B1 verweist darauf, dass auch manche monolingualen Kollegen 
„in ihrem Berufsalltag nicht hauptsächlich in ihre Muttersprache dolmetschen, sondern in die 
Fremdsprache und sich dort besser fühlen als beim Dolmetschen in die A-Sprache.“ B47 
zeichne sich auch in dieser Richtung durch ein „verlässlich professionelles Niveau“ aus. Zehn 
Befragte beurteilten ihre Leistung mit einer 2, der Schulnote 2- oder „gut“ bzw. „[h]och“. Drei-
mal wurde die Leistung als „mittel“, „mittelmäßig“ oder „durchschnittlich“ eingeschätzt. Nur 
einmal wurde die eigene Leistung beim Dolmetschen aus der stärkeren Sprache in zwei Fremd-
sprachen mit einer 4 bewertet. Eine andere Befragte urteilte auch in dieser Richtung mit „ver-
besserungswürdig, aber mit hohem Potential“. 
Zum Dolmetschen aus einer Fremdsprache in die schwächere Sprache liegen nur vier Bewer-
tungen vor, von denen zwei „gut“ lauten, eine „eher gering“ und eine weitere wurde mit einer 
4 bewertet. 
Was die umgekehrte Richtung anbelangt, beurteilte nur eine Befragte ihre Leistung, und zwar 
mit „teils teils“. 
Nur von einer Person liegt eine Einschätzung zur Dolmetschleistung aus der Gebärdensprache 
in ihre stärkere Sprache vor. Diese fällt „nicht gut“ aus. Die Befragte verweist dabei auf die 
Spezifik der Gebärdensprache. 
Balanciert Bilinguale bzw. diejenigen, bei denen die stärkere Sprache vom Thema etc. abhänge, 
bewerteten ihre Leistung beim Dolmetschen aus der Minderheitensprache in die Umgebungs-
sprache zweimal als „sehr gut“ und zweimal als „gut“. Auch eine andere Person sieht sich hier 
als „ganz gut“, räumt jedoch einige Interferenzen aus der Minderheitensprache und häufige 
Selbstkorrekturen ein. B25 hält sich weder für die Beste noch für die Schlechteste. 
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In der umgekehrten Richtung fallen die Bewertungen ähnlich aus: einmal „sehr gut“, dreimal 
„gut“, davon einmal mit dem Verweis auf die Verbendstellung in der Umgebungssprache, die 
noch nie besonders geholfen habe. B25 sieht sich hier wieder im Mittelfeld, räumt aber ein, 
mehr Zeit für das Erlernen des Dolmetschens in dieser Richtung benötigt zu haben. Als Haupt-
problem nennt die Befragte Interferenzen, wisse jedoch nicht, ob dies unbedingt auf die Zwei-
sprachigkeit zurückzuführen sei. Für sie mache es keinen Unterschied, ob sie aus der Minder-
heitensprache in die Umgebungssprache oder umgekehrt dolmetsche. B68 nimmt ihre Leistung 
in dieser Richtung als besser als in der umgekehrten wahr. Die Befragte verfüge über mehr 
Selbstbewusstsein und müsse weniger nachdenken, wodurch sie spontaner sprechen könne. 
Die Leistung beim Dolmetschen aus einer Fremdsprache in die Umgebungssprache wurde drei-
mal als „sehr gut“, jeweils zweimal als „gut“ bzw. „solide“ eingeschätzt. Zweimal wurde die 
Leistung mit „geht so“ bzw. „mittel“ bewertet, wobei B25 ergänzte, dass ihr das Dolmetschen 
aus der Minderheitensprache leichter falle. B68 bemängelt beim Dolmetschen aus beiden 
Fremdsprachen in die Umgebungssprache zudem Interferenzen aus der Minderheitensprache. 
Eine Befragte bewertet ihre Leistung beim Dolmetschen aus einer Fremdsprache in die Umge-
bungssprache als „ausreichend“. 
Für die umgekehrte Richtung, also das Dolmetschen aus der Umgebungssprache in eine Fremd-
sprache, liegen lediglich drei Bewertungen vor: zweimal „gut“, einmal „befriedigend“. 
Nur zwei Befragte gaben eine Bewertung zu ihrer Leistung beim Dolmetschen aus Fremdspra-
chen in die Minderheitensprache ab: zweimal „sehr gut“, einmal „gut“, einmal „weit weniger 
gut“ als zwischen der Minderheiten- und Umgebungssprache. 
Für die entgegengesetzte Richtung liegen zwei Bewertungen vor, und zwar „gut“. 
Von den balanciert Bilingualen bzw. den asymmetrisch Bilingualen ohne Angabe der stärkeren 
Sprache, die in einem zweisprachigen oder fremdsprachigen Umfeld wohnen bzw. von denen 
keine Angaben zur Umgebungssprache verfügbar sind, bemängelt B75 die vielen „falschen 
Freunde“ zwischen ihren beiden Muttersprachen. Manchmal mische die Befragte beide Spra-
chen, wodurch die Verdolmetschung in der Zielsprache keinen Sinn mehr ergebe. Als Beispiel 
führt B75 an, ein Wort aus der Ausgangssprache in der Zielsprache übernommen zu haben, 
weil sie davon ausgegangen sei, dass es (anders ausgesprochen) auch in der letztgenannten 
Sprache existiere. 
Was das Dolmetschen aus einer Fremdsprache in die Muttersprache anbelangt, liegen von die-
sen Befragten vier Bewertungen vor: dreimal „sehr gut“, einmal „gut“, jedoch mit der Notwen-
digkeit, den Wortschatz in der Fremdsprache zu erweitern. 
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In der anderen Richtung sind die Bewertungen etwas schlechter: einmal „ziemlich gut“, dreimal 
„gut“, wobei der Befragte B75 wieder auf die Notwendigkeit verweist, ihren Wortschatz in der 
Fremdsprache erweitern zu müssen, sowie auf gelegentliche Probleme mit der Satzstruktur in 
der Zielsprache aufmerksam macht. 
B50 äußerte sich allgemein zu ihrer Dolmetschleistung: „Ich bin vom Typ her weniger zum 
Dolmetschen geeignet (Stimme, Auftreten), aber gereizt hat es mich schon und im Studium 
habe ich die Erfahrung gemacht, dass ich entweder gut gedolmetscht habe oder aber völlig raus 
gekommen [sic] bin. Vieles kann man wohl mit der richtigen Ausbildung trainieren, aber mir 
war es zu aufregend.“ 
Es wurde auch ein möglicher Zusammenhang zwischen dem simultanen bzw. sukzessiven 
Spracherwerb und der Dolmetschleistung untersucht. Dabei wurden Einschätzungen wie „sehr 
gut“, „gut“, „2“, „Schulnote: 1“, „verlässlich professionelles Niveau“ oder „solide“ zur Kate-
gorie „gut“, „teils, teils“, „mittel“, „in Ordnung“, „durchschnittlich“, „okay“ oder „situations-
abhängig“ zur Kategorie „mittelmäßig“, und „4“, „verbesserungswürdig“, „schwierig“, „mä-
ßig“ etc. zur Kategorie „schlecht“ zusammengefasst. Angaben wie „2-3“ wurden nicht gewertet, 
weil sie sich nicht eindeutig einer Kategorie zuordnen ließen. Beschreibungen ohne konkrete 
Bewertung wurden außer Acht gelassen, ebenso wie unterschiedliche Einschätzungen der Leis-
tung zum Zeitpunkt der Befragung und zu einem lange zurückliegenden Zeitpunkt aufgrund 
fehlender Übung. Jede Sprachrichtung wurde einzeln gezählt. Da auffiel, dass sich die Leis-
tungseinschätzungen der wenigen spät Bilingualen von der sukzessiv Bilingualer, die die zweite 
Sprache spätestens ab einem Alter von sieben Jahren erworben haben, unterschieden, wurde 
die Gruppe der sukzessiv Zweisprachigen noch einmal untergliedert: 
 
Bilingualität gut mittelmäßig schlecht Durchschnitt 
simultan 63 11 5 2,27 
sukzessiv (bis 7 Jahre) 61 5 3 2,16 
sukzessiv (9-12 Jahre) 11 5 5 2,71 
sukzessiv (keine Altersan-
gabe) 2 0 0 2 
 
Tab. 9: Zusammenhang zwischen simultaner/sukzessiver Bilingualität und Dolmetschleistung 
 
Der Durchschnitt wurde gebildet, indem die Anzahl der Nennungen „gut“ u. ä. mit 2, „mittel-
mäßig“ mit 3, „schlecht“ mit 4 multipliziert und das Ergebnis durch die Gesamtzahl der Anga-
ben pro Gruppe dividiert wurde. Die Bewertung fällt bei den spät Zweisprachigen am schlech-
testen aus, in der Gruppe der sukzessiv Zweisprachigen, die die zweite Sprache ab einem Alter 
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von spätestens sieben Jahren erworben haben, am besten (die sukzessiv Bilingualen ohne An-
gabe zum Erwerbseinstiegsalter der zweiten Sprache nicht mitgezählt). Die simultan Bilingua-
len bewerteten ihre Dolmetschleistung nur unwesentlich schlechter als die früh sequentiell 
Zweisprachigen. 
Außerdem wurde untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der eingeschätzten Dolmet-
schleistung und den Angaben zum Aufwachsen mit älteren Geschwistern erkennbar ist. Das 
Ergebnis ist Tab. 10 zu entnehmen: 
 
ältere Geschwister gut mittelmäßig schlecht Durchschnitt 
ja 57 12 9 2,38 
nein 61 9 4 2,23 
keine Angabe 14 1   2,07 
 
Tab. 10: Zusammenhang zwischen Geschwisterrangfolge und Dolmetschleistung 
 
Wer ohne ältere Geschwister aufgewachsen war, schätzte seine Dolmetschleistung zwar besser 
ein als Bilinguale mit älteren Geschwistern, jedoch fällt der Unterschied sehr klein aus. 
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In welchen Richtungen das Dolmetschen erleichtert wird, wurde folgendermaßen ausgewertet: 
Es wurden neue Variablen gebildet, z. B. Erleichtern schwächere Sprache - stärkere Sprache 
etc. und die Antworten der Bilingualen an der entsprechenden Stelle vermerkt sowie eventuelle 
ergänzende Kommentare dort eingetragen. Bei der Angabe „alle Richtungen“ wurden die vom 
Befragten im Berufsleben (bzw. im Studium, falls nicht mehr gedolmetscht wird bzw. bei Stu-
dierenden) praktizierten Richtungen eingetragen. Dabei wurden bei den Angaben der Befragten 
die Zeichen /, <-> und >< zwischen den Sprachen als bidirektional, - und > als unidirektional 
gedeutet. Angaben wie „beide Sprachrichtungen“, die nicht genau zugeordnet werden konnten, 
weil der Befragte in mehr als zwei Sprachrichtungen arbeitet bzw. dies im Studium praktiziert, 
blieben bei der Auswertung unberücksichtigt (B22, B40, B73). Abb. 33 veranschaulicht die 
Antworten der Befragten: 
 
 
Abb. 33: Sprachrichtungen, in denen Bilingualität das Dolmetschen erleichtert 
 
Dass aufgrund der Zweisprachigkeit das Dolmetschen aus der stärkeren und schwächeren Spra-
che erleichtert werde, erklärt B1 folgendermaßen: „[V]or allem versteht man den Ausgangstext 
in all seinen Feinheiten, diese kann man dann besser übertragen.“ Auch B32 unterstreicht, dass 
für das Verständnis des Ausgangstextes je nach Niveau der „Muttersprachen“ weniger Ressour-
cen benötigt werden. Zum Dolmetschen aus der Umgebungssprache in die Minderheitenspra-
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che erläutert B68, dass Bilingualität die Spontaneität, das Bewusstsein über Kultur, die Flexi-
bilität und das Antizipieren erleichtere. Selbst wenn man ein Wort nicht wisse, sei man sich 
sicher, dass „es beim Zuhörer trotzdem ankommt“. B10 begründet das erleichterte Dolmetschen 
sowohl zwischen der Umgebungs- und Minderheitensprache als auch aus der Fremdsprache in 
die Umgebungssprache damit, dass das Code-Switching und Alltagsausdrücke leichter (ein)fal-
len würden und dass diese Vorgänge automatisiert seien.  
B39 zufolge erleichtert die Zweisprachigkeit allgemein den Umgang mit mehreren Sprachen. 
Ähnlich sieht dies B57: „[M]ein Eindruck ist, dass mir Dolmetschen insbesondere deshalb 
leichtfällt, weil ich als kleines Kind sehr intensiven Kontakt mit zwei Sprachen hatte und zwi-
schen diesen Sprachen (...) wechseln musste. Auch wenn nicht alle Sprachen, mit denen ich 
aufgewachsen bin, im Studium Anwendung fanden, so konnte ich diese Fähigkeit des Wech-
selns zwischen Sprachen und Sprachrichtungen und insgesamt ein gutes Sprachgefühl“ beibe-
halten. B22 weist darauf hin, dass Zweisprachigkeit das Dolmetschen nicht von Anfang an er-
leichtert habe und bei einer akzentfreien Verdolmetschung Fehlern mit weniger Verständnis 
begegnet werde als beim Dolmetschen in eine Fremdsprache. B72 denkt, dass die zweispra-
chige Erziehung „irgendwie“ geholfen haben wird, zwischen einer ihrer Muttersprachen und 
einer Fremdsprache (unterschiedliche Sprachfamilien), mit der sie arbeitet, bestehe aber ein 
anderer Zusammenhang als zwischen den beiden Muttersprachen (aus einer Sprachfamilie). 
Auch B8 kann keine konkreten Angaben machen. Sie denkt jedoch, „die Zweisprachigkeit för-
dert generell Kompetenzen, die man für das Dolmetschen benötigt. Ganz konkret könnte ich 
für mich allerdings nicht sagen, dass sie sich für eine bestimmte Sprachrichtung auf eine be-
stimmte Art und Weise auswirkt“. Ihre schwächere Sprache nutze die Befragte nicht als Ar-
beitssprache. Sie habe sich jedoch nicht negativ auf ihre Dolmetschkompetenz in die stärkere 
Sprache ausgewirkt. 
Jeweils zwei Befragte empfinden, dass die Zweisprachigkeit das Dolmetschen aus der schwä-
cheren in die stärkere Sprache bzw. aus der stärkeren in die schwächere Sprache erschwere. 
Bezüglich des Dolmetschens in die schwächere Sprache liegt B18 zufolge das Problem darin, 
dass man dabei versuche, die stärkere Sprache zu kopieren, was idiomatisch nicht korrekt ist. 
Ebenfalls sagten zwei Befragte aus, dass das Dolmetschen aus (mindestens) einer Fremdspra-
che in die stärkere Sprache erschwert sei. Dazu erläutert B29: „Man ist immer davon ausgegan-
gen, dass ich Deutsch-Muttersprachlerin bin und hat mich demensprechend [sic] bewertet. Ich 
denke aber, dass [sic] wenn man unterschiedliche Sprachen spricht und in unterschiedlichen 
Kulturkreisen wohnt, sich das Konzept der Muttersprache relativiert und bestimmte Zuord-
nungskriterien zu eng sind.“ Jeweils einer Person falle das Dolmetschen aus der stärkeren Spra-
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che in die Fremdsprache sowie aus der Minderheitensprache in die Umgebungssprache schwer. 
Letzteres erklärt B68 folgendermaßen: „Denn oft fehlt die klare Trennung der beiden Sprachen“. 
Manchmal vermische die Befragte beide Sprachen unbewusst und mache Grammatikfehler, die 




Bei der Auswertung der Übersetzungsleistung wurde aus den oben genannten Gründen B49, 
der nach seinem Übersetzerstudium jetzt „nur“ dolmetsche und bei dem sich zudem die Ar-
beitssprachen geändert hätten, aus der Bewertung ausgeschlossen. 
Die Auswertung der Übersetzungsleistung erfolgte nach dem gleichen Verfahren wie bei der 
Dolmetschleistung. Es wurden 20 neue Variablen gebildet, die zu 14 Kategorien zusammenge-
fasst wurden. 
Beim Übersetzen aus der schwächeren in die stärkere Sprache wurde die Leistung 21-mal mit 
„sehr gut“, „hervorragend“ bzw. mit 1 eingeschätzt. Drei Befragte beurteilten ihre Leistung als 
gut bis sehr gut, wobei dies bei einer Befragten vom Thema abhänge. B66 ergänzt hingegen 
allgemein, dass er in die stärkere Sprache schneller übersetze und weniger Lektorat erforderlich 
sei. Wenn in der stärkeren Sprache etwas „nicht stimmig ist, muss meist der Text/Textabschnitt 
neu übersetzt werden, ggf. mit geänderter Übersetzungsstrategie“ (B66). Einmal wurde mit 
„recht gut“ und 15-mal mit „gut“, „hoch“ oder 2 bewertet. Dabei wurde einmal ergänzt, dass 
diese Sprachrichtung wenige Schwierigkeiten bereite. B50 und B76, ebenfalls unter diesen 15 
Befragten, hätten meist positive Rückmeldungen bekommen. Manchmal müsse Erstere aller-
dings beim Korrekturlesen ihrer Übersetzungen auf Interferenzen achten. B51 ergänzte, in die-
ser Richtung „lieber und unbefangener“ zu übersetzen, B76 wies hingegen auf mehr Unsicher-
heiten als beim Übersetzen aus einer Fremdsprache in die stärkere Sprache hin, weil ihr beim 
Übersetzen aus der schwächeren Sprache die Übung fehle. Einmal wurde die Leistung als „be-
friedigend“ empfunden. B56 falle das Übersetzen leichter als das Dolmetschen, weil mehr Zeit 
zum Nachdenken bleibe. Die Befragte sei jedoch nicht so genau und sehr schnell zufrieden mit 
einer Formulierung, die für einen Einsprachigen ihrer stärkeren Sprache noch nicht idiomatisch 
genug klinge. Als Beispiel führt sie an, dass sie manchmal Satzstrukturen aus der Sprachfamilie 
ihrer schwächeren Sprachen einbaue. B43 hingegen könne gut Sätze formulieren und habe ei-
nen großen Wortschatz. 
Was das Übersetzen in der umgekehrten Richtung anbelangt, wurde die eigene Leistung nur 
noch sechsmal explizit als „sehr gut“, „sehr hoch“ oder 1 und zweimal als „sehr gut bis 
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gut“ beurteilt. Darunter räumt ein Bilingualer jedoch ein, dass das Übersetzen in die schwächere 
Sprache zeitaufwändiger sei und mehr Eigenlektorat erfordere. Verbesserungen in der schwä-
cheren Sprache nehme er meist „auf Mikroebene“ vor (z. B. Wortwahl, Wortstellung). Einmal 
wurde das Übersetzen aus der stärkeren in die schwächere Sprache als „recht gut“ beurteilt. 
Dies führte der Befragte auf die Reaktionen der Auftraggeber zurück. Insgesamt elf Personen 
bewerteten sich in dieser Richtung mit „gut“ oder 2. Weitere acht empfinden ihre Leistung als 
„passabel“, „mittelmäßig“, „mittelmäßig, holprig, Potential nicht ausgeschöpft“, „durchschnitt-
lich“ oder „befriedigend“ bzw. bewerteten sie mit 3. Lediglich B50 falle das Übersetzen aus 
der stärkeren in die schwächere Sprache leichter und gelinge ihr besser als umgekehrt. Das 
Ergebnis werde als muttersprachliche Übersetzung akzeptiert. B63 müsse viel Zeit investieren, 
um ein brauchbares Ergebnis zu erzielen. Bei B43 würden sich grammatische Fehler einschlei-
chen und der Satzbau sei „verändert“. Auch B24 empfindet das Übersetzen in dieser Richtung 
als schwieriger und mache immer noch Grammatik- und Registerfehler. Da B56 nur eine ihrer 
schwächeren Sprachen in der Schule gelernt habe, kämen in ihren Übersetzungen häufig Recht-
schreibfehler vor. Für Muttersprachler der Zielsprache klängen die Zieltexte jedoch mutter-
sprachlich. 
Zum Übersetzen zwischen zwei schwächeren Sprachen liegt nur vom dreisprachigen B1 eine 
Aussage vor. Aus seiner Umgebungssprache übersetze er sehr gut in die andere schwächere 
Sprache. In der umgekehrten Richtung erziele er ein gutes Ergebnis. 
Beim Übersetzen aus einer Fremdsprache in die stärkere Sprache wurde die eigene Leistung 
15-mal mit „sehr gut“ oder (der Schulnote) 1 bewertet. Zweimal wurde das Übersetzen in dieser 
Richtung als „gut bis sehr gut“ (bei B73 hänge dies vom Thema ab), ein weiteres Mal als „recht 
gut“ eingeschätzt. Mit 32 Mal wurde hierbei am häufigsten die Bewertung „gut“ bzw. (die 
Schulnote) 2 vergeben. Eine dieser Personen ergänzte, dass ihr das Übersetzen in dieser Rich-
tung wenig Schwierigkeiten bereite. Eine andere beschränkte ihre Einschätzung auf das Über-
setzen aus zwei Fremdsprachen auf allgemeine Texte. Zu den genannten 32 Befragten gehört 
ferner B50, die noch darauf hinweist, dass ihr dies jedoch nicht so gut gelinge wie das Überset-
zen zwischen der stärkeren und der schwächeren Sprache. Sie müsse mehr nachschlagen (vgl. 
auch B43), um sicherzugehen, dass sie etwas richtig deutet. Einmal wurde das Übersetzen aus 
einer Fremdsprache in die stärkere Sprache mit der Schulnote 2-3 und insgesamt sechsmal mit 
„mittel“, „durchschnittlich“, „befriedigend“ oder „eher mittelmäßig“ beurteilt. Der Befragte 
B32 ergänzt – wie schon bei der Einschätzung seiner Dolmetschleistung –, dass ihm Kolloka-
tionen und Vokabular fehlen würden, die zum Wortschatz eines Übersetzers gehören, obschon 
er seine stärkere Sprache auf muttersprachlichem Niveau beherrsche. Dies könne darauf zu-
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rückgeführt werden, dass er nicht ausreichend lese. Nur einmal wurde die eigene Leistung in 
dieser Übersetzungsrichtung als „ausreichend“ wahrgenommen. 
In der umgekehrten Richtung bewerteten nur noch vier Personen ihre Leistung mit „sehr gut“. 
Dreizehn Mal wurde die Leistung beim Übersetzen aus der stärkeren Sprache in die Fremdspra-
che als „gut“ oder mit (der Schulnote) 2 eingeschätzt. Insgesamt vier Befragte beurteilten sich 
hierbei als „mittelmäßig“, „durchschnittlich“, „okay“ oder mit 3. B24 empfindet das Übersetzen 
in die Fremdsprache als schwieriger, weil er noch immer Grammatik- und Registerfehler be-
gehe. Auch B35 übersetze in die Fremdsprache „[n]icht ganz flüssig“. Nur B32 beschreibt seine 
Leistung in dieser Richtung als „sehr viel besser“, weil er den Ausgangstext in seiner stärkeren 
Sprache leichter verstehe. 
Im Hinblick auf das Übersetzen aus einer Fremdsprache in die schwächere Sprache bewertete 
eine Person ihre Leistung als „sehr gut“, insgesamt zwei als „gut“ oder mit 2 und eine mit 3. 
Balanciert Bilinguale und Zweisprachige, die ihre stärkere Sprache nicht bestimmen können, 
beurteilten ihre Leistung beim Übersetzen aus der Minderheitensprache in die Umgebungsspra-
che dreimal als „sehr gut“ und zweimal als „gut“. Außerdem schätzt sich B68 als „ganz gut“ ein, 
jedoch mit einigen Interferenzen aus der Ausgangssprache. Da man beim Übersetzen mehr Zeit 
hat, erbringe die Befragte in dieser Richtung vielleicht etwas bessere Leistungen als beim Dol-
metschen. B61 sei anfangs davon ausgegangen, besser in die Umgebungssprache übersetzen zu 
können, was allerdings nicht stimme. Diese Befragte habe zum Zeitpunkt der Befragung im 
zweiten Semester studiert und bewertete ihre Leistung in dieser Richtung mit einer „Zwei“. 
Eine andere Bilinguale betrachtet sich weder als besonders gut noch als besonders schlecht. 
In der umgekehrten Richtung fallen die Bewertungen ähnlich aus: zweimal „sehr gut“, dreimal 
„gut“. B68 beklagt beim Übersetzen in dieser Richtung jedoch keine Interferenzen aus der Um-
gebungssprache und schätzt die eigene Leistung als „gut“ statt „ganz gut“ ein. B25 ergänzte 
außerdem, dass es für sie keinen Unterschied mache, ob sie in die Umgebungssprache oder die 
Minderheitensprache arbeite. 
Das Übersetzen aus einer Fremdsprache in die Umgebungssprache wurde zweimal mit „sehr 
gut“ und fünfmal mit „gut“ bewertet. B25 schätzt ihre Leistung mit „geht so“ ein. Das Überset-
zen aus der Minderheitensprache falle ihr auf jeden Fall leichter, wobei die Note sehr gut ge-
wesen sei. Auch B36 sei hierbei „sicher viel langsamer“ und greife mehr auf Nachschlagewerke 
zurück. 
In Bezug auf die umgekehrte Richtung schätzte eine Befragte ihre Leistung als „gut“ ein, er-
gänzt aber, dass dies aufwendiger sei. Eine andere Person empfindet das Übersetzen in eine 
Fremdsprache immer noch als sehr schwierig. 
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Zum Übersetzen aus einer Fremdsprache in die Minderheitensprache liegen nur zwei Bewer-
tungen vor. Eine Person übersetze gut, die andere sehr viel langsamer und sie müsse häufiger 
auf Nachschlagewerke zurückgreifen. Mit welcher Sprachrichtung sie dies vergleicht, bleibt 
offen, vermutlich jedoch mit dem Übersetzen zwischen den beiden Muttersprachen. 
Von den balanciert Bilingualen, die in einem zweisprachigen oder fremdsprachigen Umfeld 
leben bzw. von denen keine Angaben zur Umgebungssprache vorliegen, liegt nur eine Ein-
schätzung zum Übersetzen zwischen beiden Muttersprachen vor, und zwar „sehr einfach“. 
Beim Übersetzen aus einer Fremdsprache in eine Muttersprache wurde die Leistung jeweils 
einmal als „sehr gut“, „gut“ und „OK“ beschrieben. 
Zur umgekehrten Richtung liegt wieder nur eine Angabe vor, nämlich „gut“. 
Wie schon beim Dolmetschen, fallen auch in Bezug auf das Übersetzen die Bewertungen der 
eigenen Leistungen bei der Gruppe der sukzessiv Bilingualen, bei denen der Erwerb frühestens 
mit acht Jahren begonnen hat, am schlechtesten aus, wobei der Abstand zu den anderen Grup-
pen bei dieser Form der Translation geringer ist. Sukzessiv Bilinguale, die die zweite Sprache 
ab einem Alter von spätestens sieben Jahren erworben hatten, bewerteten sich wieder geringfü-
gig besser als die simultan Bilingualen, wobei der Unterscheid beim Übersetzen noch kleiner 
ausfällt: 
 
Bilingualität gut mittelmäßig schlecht Durchschnitt 
simultan 73 9 1 2,13 
sukzessiv (bis 7 Jahre) 70 9 0 2,11 
sukzessiv (8-12 Jahre) 16 6 1 2,35 
sukzessiv (keine Altersangabe) 3 0 0 2 
 
Tab. 11: Zusammenhang zwischen simultaner/sukzessiver Bilingualität und Übersetzungsleis-
tung 
 
Aufgrund der niedrigen Zahl spät Bilingualer (insgesamt zehn Befragte) sollten jedoch keine 
voreiligen Schlussfolgerungen abgeleitet werden. 
Auch in Abhängigkeit von dem Aufwachsen mit älteren Geschwistern zeigt sich beim Überset-
zen ein noch kleinerer Unterschied als beim Dolmetschen. Ein Zusammenhang ist also nicht 
erkennbar.  
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ältere Geschwister gut mittelmäßig schlecht Durchschnitt 
ja 62 8 3 2,19 
nein 79 12 0 2,13 
keine Angabe 13 2 1 2,25 
 
Tab. 12: Zusammenhang zwischen Übersetzungsleistung und Geschwisterrangfolge 
 
Ob die Zweisprachigkeit das Übersetzen nach den Befragten erleichtert oder erschwert, wird in 
Abb. 34 dargestellt: 
 
 
Abb. 34: Zusammenhang zwischen Zweisprachigkeit und Übersetzen 
 
Bei der Auswertung der Sprachrichtungen, in denen die Zweisprachigkeit das Übersetzen er-





















Abb. 35: Sprachrichtungen, in denen Zweisprachigkeit das Übersetzen erleichtert 
 
Beim Übersetzen in/aus eine(r) Fremdsprache beziehen sich manche Befragte auf eine, andere 
auf mehrere Fremdsprachen. B42 zufolge hat man unabhängig von der Sprachrichtung ein an-
deres Sprachgefühl. Auch B39 geht davon aus, dass die Zweisprachigkeit den Umgang mit 
mehreren Sprachen erleichtere. Nach B57 und B8 erleichtert die Zweisprachigkeit das Überset-
zen in demselben Sinne wie das Dolmetschen (Erleichterung durch lebenslangen Sprachwech-
sel, Sprachgefühl, allgemeine Förderung von Übersetzungskompetenzen, keine negative Aus-
wirkung auf das Übersetzen in die stärkere Sprache). 
Vier Bilinguale gaben an, dass die Zweisprachigkeit das Übersetzen aus der schwächeren Spra-
che in die stärkere erschwere. B37 erläutert, dass das Abstrahieren schwerfalle, weil man 
manchmal zu viele Möglichkeiten der Übersetzung vor Augen habe. B56 begründet es damit, 
dass es schriftlich immer genauer sein müsse. Selbiges gelte ihres Erachtens für das Übersetzen 
in der umgekehrten Richtung. 
Dem Befragten B29 zufolge ist das Übersetzen aus allen Sprachen in die stärkere Sprache er-
schwert, da man sie wie eine Monolinguale der stärkeren Sprache bewertet habe. Bei Bilingu-
alen und Bikulturellen relativiere sich das Konzept der Muttersprache jedoch und bestimmte 
Zuordnungskriterien seien zu eng. 
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4.3.3.2.8 Erfolg im Studium 
 
Ihren Erfolg im Studium bewerten die Bilingualen sehr unterschiedlich: von „[a]usgezeichneter 
Studienerfolg“ (B10) „sehr gut“ (B1, B13), „sehr erfolgreich“ (B17, B39, B4, B40, B48, B72, 
B7), „für mich sehr erfolgreich“ (B18) bzw. „mit Auszeichnung bestanden“ (B33), über  „gut 
bis sehr gut“ (B5), „erfolgreich“ (B19, B62, B58), „positiv“ (B30), „gut“ (B51, B73, B71; vgl. 
auch B75, die jedoch noch an einer ihrer Muttersprachen arbeiten müsse) „mit 2“ (B55), „bis 
jetzt 2er Durchschnitt“ (B15; vgl. auch B37), bis hin zu „geht so“ (B3, B43) oder „mittel“ (B65). 
Manche geben sehr gute bis gute Abschlussnoten an (B7, B59, B50, B67, B70). Im Vergleich 
zu ihren Kommilitonen seien die Befragten „unter den Besten“ (B76; vgl. auch B50),  bzw. 
unter den oberen zehn Prozent (B66) „überdurchschnittlich“ (B2, B42, B6; vgl. auch B36), 
„erfolgreich im Vergleich“ (B11; vgl. auch B34), im oberen Drittel (B16, B20) bzw. im oberen 
Mittelfeld (B52) „[ä]hnlich gut. Vielleicht etwas besser“ (B22; vgl. auch B63), „gut bis durch-
schnittlich“ (B32), ohne große Anstrengung im oberen Drittel (B57), „im oberen Mittelfeld“ 
(B27), „gutes Mittelfeld“ (B25; vgl. auch B70), „erfolgreich; weder besondere Vor- noch Nach-
teile“ (B69; vgl. auch B9), „gleichermaßen erfolgreich“ (B14; vgl. auch B41, B47, B74) bzw. 
„Durchschnitt“ (B12). Auch B71 sieht keinen Unterschied zu ihren Kommilitonen (vgl. auch 
B45, B64 und B68, die jedoch weniger Aufwand zum Lernen von Vokabeln betrieben habe). 
B47 berichtet ebenfalls von kleinen Vorteilen in seiner schwächeren Sprache. Die Prüfungser-
gebnisse von B8 seien meist nicht besser als die ihrer Kommilitonen. B60 habe das Bachelor-
studium eher überdurchschnittlich abgeschlossen, das Masterstudium durchschnittlich absol-
viert. 
B46 sieht einen Unterschied zwischen den beiden Fachrichtungen: Das Übersetzerstudium be-
wertet die Befragte mit „sehr gut“, das Dolmetschen mit „befriedigend“. Dies liege jedoch nicht 
an ihrer Bilingualität, sondern an der Zeit, die sie in das Üben investiert habe. B24 schätzt sich 
schriftlich als durchschnittlich, mündlich als viel besser ein. B29 unterscheidet nach beiden 
Fremdsprachen: in der einen habe die Befragte das Studium durchschnittlich absolviert, in der 
anderen besser. Auch B30 beschränkt den größeren Erfolg im Studium auf ihre schwächere 
Sprache. 
B56, die noch studiert, berichtet von positiven Rückmeldungen nach dem 1. Semester. Sie sei 
gefragt worden, ob sie sich nicht vorstellen könne, auch in ihre C-Sprache (schwächere Spra-
che) zu dolmetschen. Der Befragten würde manches in der stärkeren Sprache nicht so schnell 
einfallen, dafür habe sie andere Vorteile. 
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B21 beklagt, das Studium noch nicht abgeschlossen zu haben, weil sie gleichzeitig seit mehre-
ren Jahren als Übersetzerin arbeite. Auch B35 habe länger studiert als ihre Kommilitonen. 
B26 habe sich mit einigen Fächern schwergetan, insbesondere mit dem Übersetzen aus einer 
Fremdsprache in die Umgebungssprache und dem Dolmetschen. B31 sei das Studium hingegen 
nie schwergefallen. Sie habe sich z. T. leichter getan als die anderen. 
Andere Befragte könnten dies für sich nicht beurteilen (B23, B38, B61). 
 
4.3.3.2.9 Zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
 
47 der bilingualen Befragten seien noch nie mit der Auffassung konfrontiert worden, dass Bi-
linguale zur Translation nicht geeignet seien, die übrigen 29 schon, davon vier nur in Bezug auf 
das Dolmetschen und drei lediglich im Hinblick auf das Übersetzen. B57 sei diese Auffassung 
begegnet, ihm aber nicht angelastet worden, da er nicht beide Muttersprachen studiert habe. 
B20 habe noch nie von dieser Theorie gehört und vermutet dahinter den Neid der Monolingu-
alen. Welche Auswirkung die Begegnung mit dieser Meinung auf die Befragten hatte, ist in 
Abb. 36 zusammengefasst:  
 
 
Abb. 36: Auswirkung der Konfrontation mit der Auffassung, dass Bilinguale nicht als Transla-
toren geeignet seien 
 
Unter „Sonstiges“ wurden unter anderem folgende Auswirkungen genannt: es sei sehr anstren-
gend und teilweise sehr entmutigend gewesen (B67) bzw. „Dozenten haben Barrieren aufer-
legt“ (B37). B70 habe bis vor Kurzem gedacht, „dass eine Tätigkeit als Übersetzerin dann eher 







Auswirkung der Konfrontation mit der Auffassung
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nicht in Frage kommt. Dabei ist das eigentlich unsinnig, weil ich das Studium ja mit gutem 
Erfolg abgeschlossen habe.“ B29 empfindet diese Auffassung als „sehr engstirnig“. B46 habe 
im Nachhinein festgestellt, dass differenziert werden müsse (vgl. auch B12). 
Wie in Abb. 37 zu erkennen ist, stimmt die Mehrheit der Befragten dieser These, dass Bilingu-
ale als Dolmetscher nicht geeignet seien, nicht zu: 
 
 
Abb. 37: Zustimmung zu der Meinung, dass Bilinguale als Dolmetscher nicht geeignet seien 
(Bilinguale) 
 
B10 stimmt dem zu, weil Bilingualität zum Dolmetschen und Übersetzen nicht ausreiche. 
Schließlich sei die Qualität der Bilingualität „nicht messbar und subjektiv einschätzbar“. Wie 
bei Monolingualen komme es auf das Sprachtalent und das Handwerkszeug an (B50). „Die 
Sprachkompetenz Bilingualer kann stark variieren. Nicht jeder, der in irgendeiner Form zwei-
sprachig aufgewachsen ist, ist auch tatsächlich zweisprachig im Sinne einer hundertprozentigen 
Zweisprachigkeit oder der Kategorie ‚A-Sprache‘.“ (B34) Wer in beiden Sprachen keine hohe 
Kompetenz habe, sei tatsächlich ungeeignet. Auch B28 könne sich z. T. vorstellen, dass Ein-
sprachigen das Dolmetschen und Übersetzen leichter falle, denn man lerne Vokabelpaare (Wort 
der Sprache 1 - Entsprechung der Sprache 2). Außerdem lerne man die Fremdsprache formell 
und mit Hinweisen auf Unterschiede zur Muttersprache. Andererseits würden sich Bilinguale 
in beiden Sprachen wohlfühlen. 
B22 ist der Auffassung, dass die Ansicht, dass Bilinguale als Translatoren nicht geeignet seien, 
richtig sein könne, es aber nicht in jedem Fall sein müsse. Dafür seien persönliche Werdegänge 
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diese Auffassung als „grobe Verallgemeinerung“ (vgl. auch B16). Es komme auf den Einzelfall 
an (B6, B27, B35, B1, B46, B17). Auch andere Faktoren würden eine Rolle spielen (B46). Eher 
treffe das Gegenteil zu: Ein Dolmetscher müsse kein Bilingualer sein (B6). Für B62 und B32 
ergebe die oben genannte These keinen Sinn. Auch B15 sieht dies nicht als „Faktum“ und er-
gänzt: „Mit Techniktraining können meiner Meinung nach bessere Resultate erreicht werden. 
Allerdings müssen auch Defizite anders in Angriff genommen werden als bei monolingualen 
Sprachlernern“. B37 hebt ebenfalls die unterschiedlichen Schwächen hervor: Wenn der Trans-
lator „sich seiner Schwächen bewusst ist (Monolinguale haben andere!)“, könne er genauso gut 
übersetzen und dolmetschen wie ein Monolingualer. B68 sieht sowohl in der einsprachigen als 
auch in der zweisprachigen Erziehung Vor- und Nachteile für das Dolmetschen: Monolinguale 
hätten mehr Distanz und könnten „die Sprachen besser trennen und isoliert voneinander be-
trachten, was ja beim Dolmetschen wichtig ist, andererseits ist der kulturelle Hintergrund“ von 
Zweisprachigen „die Sicherheit, dass man ein Wort, was man auf Anhieb nicht kennt, auch 
umschreiben kann, ohne Angst zu haben, dass es vielleicht falsch ankommt“, das Verstehen 
von „vielleicht komischen“ Akzenten sowie „das schnelle Schalten“ von Vorteil. Die Vor- als 
auch Nachteile der Bilingualität machen sich laut B22 bei jedem unterschiedlich stark bemerk-
bar. Das habe natürlich eine Auswirkung auf die Eignung als Dolmetscher oder Übersetzer. 
Allerdings seien Faktoren wie (Aus-)Bildung, Erziehung und vor allem Neugier wichtiger. 
Auch andere Befragte argumentieren, dass man allein aufgrund der Zweisprachigkeit bzw. der 
damit einhergehenden Kompetenz nicht dolmetschen bzw. übersetzen könne (B34, B67, B25, 
B72). B11 betont die Bedeutung der Ausbildung. Bilinguale hätten zwar einen Vorteil beim 
Sprachenlernen. Ohne professionelle Ausbildung seien sie jedoch keine besseren Translatoren 
als Monolinguale. Bilinguale Laien würden schlechter dolmetschen und übersetzen. „Wenn sie 
eine einschlägige Ausbildung haben, spielt ihre Bilingualität keine Rolle, außer dass die Sprach-
kenntnisse der Muttersprache vermutlich besser sind (was nicht notwendigerweise der Fall 
ist).“ (B11) B33 bezeichnet die Sprachkompetenz als einen der wichtigsten Faktoren und sieht 
bei Bilingualen eine besonders hohe Kompetenz. B13 stimmt zu, „dass es evtl. Bilinguale gibt, 
die keine Sprache richtig beherrschen. In [sic] meiner Erfahrung sind es aber sehr wenige und 
das hat eher mit mangelnder Bildung (auch zu Hause) zu tun als mit der Zweisprachigkeit. Eher 
kenne ich solche, bei denen sich die Kompetenz im Laufe der Zeit ändert, je nachdem, woher 
(von welcher Sprache) mehr Input kommt.“ Diese Befragte ergänzt: „Die Änderung der Kom-
munikationssprache hat ja auch viel mit Migration zu tun. Wenn man im Verlauf der Kindheit 
mehrmals umzieht, dann passiert es ja öfters. Wenn die Eltern eher sesshaft sind und selbst 
nicht zweisprachig, dann bleibt es wohl eher bei einer Sprache. Denkʼ ich mal.“ Zweisprachig-
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keit schaffe eine gute Grundlage für das Dolmetschen und Übersetzen (B18, B72) und könne 
zusammen mit der Ausbildung optimal dafür sein (B22). Dann stelle Bilingualität sogar einen 
Vorteil dar (B54, B56), „wenn außer der Sprach-/Kulturkompetenz sonstige Voraussetzungen 
erfüllt sind“ (B34). Durch das Studium könne man (grammatikalische und kulturelle) Zusam-
menhänge besser erklären. Auch B13 widerspricht der Auffassung, dass Bilinguale als Trans-
latoren ungeeignet seien, weil beide Sprachen „perfekt sitzen und ein Studium die Strategien 
vermittelt hat. Zudem kenne ich auch andere Sprachen, also kann ich mich gut einfühlen. Ich 
kann auch beide Sprachen ausgezeichnet“. Womöglich sei „es bei solchen Leuten, die das nicht 
können, anders. Auch die kulturellen Kontexte kann ich viel besser nachvollziehen als einer, 
der die Sprache nur als Fremdsprache erlernt hat“. (B13) B48 unterstreicht ebenfalls die sehr 
guten Sprachkenntnisse (vgl. auch B70, B31; B30 spricht von einem besseren Sprachverständ-
nis und z. B. verinnerlichten Satzstrukturen) und Kulturkenntnisse bilingualer Translatoren (vgl. 
B31). Erstere würden das Dolmetschen/Übersetzen bzw. den Erwerb weiterer Translationskom-
petenzen erleichtern (B70, B19). B39 habe das Sprachgefühl und das Wissen um die Kultur in 
beiden Sprachen beim Dolmetschen und Übersetzen immer als überaus hilfreich empfunden 
(vgl. auch B71; B56 zum Sprachgefühl). B1 ergänzt, dass man den Ausgangstext in seinen 
Feinheiten verstehe und diese bei der Verdolmetschung auch ggf. übertragen könne (vgl. auch 
B75). Dieses tiefe Verständnis des Ausgangstextes könnten Monolinguale durch lange Berufs-
erfahrung aufholen, „doch gelingt es Bilingualen um einiges schneller“ (B1). Dafür müssten 
Bilinguale mehr an der Outputkontrolle arbeiten (B68). B68 zufolge bereichert Zweisprachig-
keit die translatorische Tätigkeit, wenn man sich auch der Probleme (dem Trennen beider Spra-
chen usw.) bewusst ist. B1 habe beobachtet, dass Bilinguale „nicht unbedingt eine bessere Dol-
metschleistung (für sich gesehen) in die eine oder andere Sprache leisten“ als Translatoren, die 
einsprachig aufgewachsen sind. 
Bilinguale könnten besser bzw. schneller zwischen Sprachen (und Kulturen) „switchen“ (B14; 
vgl. auch B20, B1, B38). Sie seien üblicherweise seit der Kindheit an den Sprachwechsel ge-
wöhnt und würden „besonders beim Dolmetschen weniger an Interferenzen leiden“ (B63). 
Auch B23 denkt, dass Zweisprachigkeit für das Übersetzen und Dolmetschen nicht hinderlich 
sei, sondern hilfreich, wenn „die Sprachkompetenz wenigstens in einer Sprache auf mutter-
sprachlichem Niveau (der monolingualen Sprecher) ist“, wobei beim Übersetzen „andere An-
forderungen herrschen und andere Kompetenzen gefragt sind“ (B23). 
Nach B43 haben Bilinguale „nicht sehr gründliche Sprachkenntnisse“, könnten sich jedoch 
leichter ausdrücken, ohne lange zu überlegen, wie man den Inhalt präziser formulieren kann. 
Daher falle Bilingualen das Dolmetschen leichter als das Übersetzen, „wo sie die Grammatik 
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und Lexik sehr gut kennen müssen“ (B43). Laut B45 trägt Bilingualität dazu bei, „dass man 
sich besser ausdrücken kann“. 
B66 weist darauf hin, dass zwischen der Transferleistung und Bilingualität bzw. Bikulturalität 
zu unterscheiden sei. Dies veranschaulicht er an seinem bilingualen Bruder, der beide Sprachen 
gut beherrsche, allerdings den Transfer nicht erbringen könne. Bilinguale, die das „Talent zum 
Transfer mitbringen“, könnten aber sehr wohl dolmetschen und übersetzen, „ggf. besser als 
Monolinguale, da sie das Sprachgefühl sozusagen mit der Muttermilch aufgesogen haben“ (B66; 
vgl. auch B26 und B75 zur Bedeutung des schnellen Sprachwechsels). 
B73 unterstreicht beim Dolmetschen die Rolle der Fachkenntnisse. 
B52 zufolge ist die Bilingualität weder förderlich noch hat sie negative Auswirkungen auf die 
Translation (vgl. auch B46, B4, B74, B55). Auch B2 denkt, „dass die Zweisprachigkeit kein 
Problem bzw. kein Hindernis in diesem Fall darstellt, sondern die falschen Erwartungen der 
bilingualen Studienanfänger, die nicht bereit/nicht daran interessiert sind, sich ein neues Voka-
bular aus ihnen bis dahin nicht bekannten Bereichen zu erschließen“. Die Wahrscheinlichkeit, 
Translator werden zu können, „erhöht sich aber vermutlich dadurch, dass Sprachkenntnisse von 
Anfang an mitgebracht werden“ (B74). Diese seien allerdings kein Garant für gute Translati-
onsleistungen, weil die Fähigkeit zum Übersetzen und Dolmetschen nicht nur aus der Sprach-
kompetenz bestehe (B57). Auch B55 unterstreicht die Bedeutung diverser Persönlichkeitsmerk-
male für die Eignung als Translator. 
B29 vertritt die Auffassung, dass Translatoren heute allgemein multilingual seien: 
 
Dadurch verzerrt sich das Konzept der Muttersprache per se. Ich glaube, es ist eine Frage von 
Fleiß und Disziplin eine Sprache so gut zu erlernen, dass man in sie hinein und aus ihr heraus 
dolmetschen oder übersetzen kann. Spanisch zum Beispiel ist nicht meine Muttersprache und 
ich habe immer überdurchschnittlich gute Ergebnisse erzielt. Das lag einfach daran, dass ich 
mich viel mit der Sprache beschäftigt habe und sehr gute Lehrer hatte. Am Ende ist alles eine 
Frage der persönlichen Motivation. Bilinguale lernen Sprachen schneller, sie haben eine höhere 
interkulturelle Kompetenz und Flexibilität. Das Problem liegt eher darin, dass oft das Lehran-
gebot nicht auf die Bedürfnisse Zweisprachiger ausgerichtet ist. Dann liegt es natürlich auch in 
hohem Maße an der pädagogischen Eignung der Dozenten, wie gut die Ergebnisse am Ende des 
Studiums sind (B29). 
 
Manche stimmen nicht zu, dass Bilinguale ungeeignet seien, weil sie sich bzw. andere als Ge-
genbeispiele sehen (B8, B67, B36, B42, B25, B7, B58, B47, B21, B76). B72 zufolge seien 
andererseits viele Bilinguale, die als Translatoren nicht geeignet seien, wenn das Sprachbe-
wusstsein fehlt. 
Was die Zustimmung zu bzw. die Ablehnung der Aussage in Bezug auf das Übersetzen anbe-
langt, ähneln die Ergebnisse denen zum Dolmetschen: 




Abb. 38: Zustimmung zu der Meinung, dass Bilinguale als Übersetzer nicht geeignet seien (Bi-
linguale) 
 
Ihre Zustimmung oder Ablehnung begründen die Bilingualen in vielen Fällen wie im Hinblick 
auf das Dolmetschen. Daher sollen an dieser Stelle nur Ergänzungen und Abweichungen in 
Bezug auf das Übersetzen angeführt werden: 
B43, der beim Dolmetschen mit der genannten Auffassung nicht einverstanden sei, stimmt beim 
Übersetzen zu, weil Letzteres gründlichere Sprachkenntnisse erfordere. Auch B70, die Bilin-
guale als Translatoren grundsätzlich nicht als ungeeignet erachtet, ist der Auffassung, „dass 
Bilinguale zwar nicht unbedingt als Übersetzer von Literatur und/oder Werbetexten in Frage 
kommen“, was eine sehr hohe muttersprachliche Kompetenz und sprachliche Kreativität erfor-
dere. Als Fachübersetzer, für die Kenntnisse auf dem jeweiligen Sachgebiet erforderlich sind, 
könnten Bilinguale allerdings sehr wohl erfolgreich sein. 
B2 führt auch zum Übersetzen an, dass eine Vielzahl Bilingualer es nicht gewohnt sei, „ihre 
Sprachgewohnheiten kritisch zu hinterfragen, da sie sonst von ihrer (nicht philologischen) Um-
gebung nur dafür bewundert werden, dass sie ja sooo [sic] gut beide Sprachen sprechen“. Wenn 
sie Fehler machen, sei die Umgebung nachsichtig. 
Gerade beim Übersetzen sei ein Gefühl für beide Sprachen und Kulturen erforderlich, was bi-
linguale Übersetzer mitbringen würden (B53). Bilinguale hätten neben den notwendigen 
Sprachkenntnissen (B14, B62), die man sich nicht mehr durch Unterricht aneignen müsse (B62) 
„ein erhöhtes Verständnis für kulturelle Eigenheiten und Zusammenhänge“ (B20; vgl. auch 
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Beim Übersetzen würden jedoch „ganz andere Anforderungen als beim bloßen Sprechen“ gel-
ten (B6). Ähnlich sieht dies B50: „Es reicht nicht, dass man zwei Sprachen beherrscht, man 
muss auch schreiben können und sich beim Übertragen der Botschaft vom Ausgangstext lösen 
können.“ Dies erfordere sprachliche Begabung und Ausbildung „oder jahrelange Erfahrung mit 
Feedback“ (B50). B73 weist beim Übersetzen auf die Bedeutung der Fachterminologie hin. 
B63 geht davon aus, dass „im Falle einer frühen Gewöhnung auch ans Lesen in der zweiten 
Muttersprache hier ein Vorteil im Erfassen eines schriftlichen Textes besteht. Sollte in der zwei-
ten Muttersprache erst später gelesen worden sein, ist der Vorteil möglicherweise geringer (wo-
bei die Kenntnis der Sprache dennoch hilft)“, aber einen Nachteil sollte es dadurch nicht geben. 
Auch für B8 würden übersetzerische Kompetenzen „viel mehr davon abhängen, wie viel man 
gelesen und wie intensiv man sich mit Sprache und Text auseinandergesetzt hat,“ als von der 
bzw. den Sprache(n), mit denen man aufgewachsen ist. 
B61 hält Bilinguale als Übersetzer nicht für ungeeignet, weil sie ein Gegenbeispiel sei. Sie 
denkt, „es hängt viel damit zusammen, wie man die Sprachen gelernt hat bzw. ob man zwischen 
ihnen ohne Probleme switchen kann. Ich musste von Klein auf schon immer erst für meinen 
Vater, später für meinen Freund etc. übersetzen“ (B61). Es gebe sicher auch Bilinguale, die 
hierbei Schwierigkeiten hätten. Dies sei individuell. Auch B76 erinnert sich sowohl an gute als 
auch an nicht so gute bilinguale Kommilitonen. 
Die Kommentare in den Anmerkungsfeldern wurden in der Analyse an der entsprechenden 
Stelle ergänzt. Manche Bilinguale äußerten hier außerdem Kritik, dass das „Kurrikulum Über-
setzen/Dolmetschen an einer deutschen Hochschule (...) kein passendes Angebot für den Aus-
gleich von damals fehlenden Kenntnissen in Deutsch anbieten“ würde (B51 über seine schwä-
chere Sprache). Die Kurse „Deutsch für Ausländer“ seien zu leicht (B51). Ähnlich beschreibt 
dies B37. Die Dozenten „sind mangelhaft auf Bilinguale vorbereitet und erschweren ihnen 
mehrfach das Studium, anstatt ihnen Hilfestellungen zu geben. Das hat viele Studierende de-
motiviert bzw. das Selbstbewusstsein stark angegriffen. Eine Bevorzugung der Monolingualen 
fand ich (...) unangebracht. Hier sollten das Curriculum bzw. die Dozenten sich mehr auf beide 
Gruppen einstellen.“ (B37) Auch B12 sieht die Bildungseinrichtungen in der Pflicht, Bilinguale 
für die „möglichen Mängel zu sensibilisieren und gleichzeitig deren spezifische Kenntnisse und 
Erfahrungen für sie selbst und für die Disziplin nutzbar zu machen.“ Von deutlich höherer Be-
deutung als der Umstand der Ein- oder Zweisprachigkeit in der Diskussion um die Eignung 
zum Dolmetschen oder Übersetzen sei „die leidenschaftliche Affinität zur A-Sprache, welche 
auch immer das sein mag“ (B12). Vor einer überhöhten Selbsteinschätzung seien aber auch 
Monolinguale nicht gefeit. B76 vermutet, dass Bilingualität in Verbindung mit einem Studium 
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zu einem guten Ergebnis führen würde, „wenn dort der Unterricht auf Bilinguale zugeschnitten 
ist (Schwerpunkt auf dem Schriftlichen, Registern, aktivem Wortschatz etc., keine Anfänger-
kurse)“. 
B1 geht davon aus, dass viele Bilinguale fast schon Angst hätten, bei den Berufsverbänden 
zuzugeben, dass sie eben nicht eine, sondern zwei A-Sprachen haben, wobei man vor Selbst-
überschätzung warnen müsse. „Hätte ich mich mit meiner ‚natürlichen‘ A-Sprache begnügt, 
könnte ich mein Berufsleben vergessen“, da es für die Translation in diese Sprache keinen 
Markt gebe. Schließlich wirft er die Frage auf, ob Muttersprachler von „sehr kleinen Spra-
chen“ diese Berufe gar nicht ausüben dürften. 
Andere Befragte machten an dieser Stelle Anmerkungen allgemeiner Art. So ist nach B52 das 
Konzept der Zweisprachigkeit zu komplex. Sie habe sich selbst nie als bilingual gesehen, weil 
sie ihre schwächere Sprache schlechter spreche als eine später erworbene Fremdsprache. 
 
4.3.3.3 Auswertung der Befragung von Lehrenden 
 
Von den schriftlich befragten Lehrenden sind zwölf männlich und 27 weiblich. Ihr Alter zum 
Zeitpunkt der Befragung reichte von 29 bis 67 Jahren mit einem Mittelwert von 48,85 und 
einem Median von 48 Jahren. Dabei handelte es sich um (ehemalige) Lehrende der Universität 
Leipzig (11), der Universität Heidelberg (7), der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (6), 
der Universität Hildesheim (3), der Universität Innsbruck (3), der Karl-Franzens Universität 
Graz (2), der Technischen Hochschule Köln (2), der Universität Genf (2), der Haute École de 
Bruxelles (1), der Hochschule für angewandte Wissenschaften Würzburg-Schweinfurt (1) so-
wie der Hochschule Magdeburg-Stendal (1). 
Abb. 39 veranschaulicht, welche translatorischen Lehrveranstaltungen die Befragten unterrich-
teten bzw. unterrichtet hatten: 
 




Abb. 39: Unterrichtete Lehrveranstaltungen 
 
Zur Auswertung der Sprachrichtungen wurden entsprechend neue Variablen gebildet und, falls 
zutreffend, in den jeweiligen Zellen „ja“ eingetragen (vgl. Anhang H.2, Tabelle1). Es wurde 
nicht danach unterschieden, ob die Lehrenden in dieser Richtung sowohl Dolmetschen als auch 
Übersetzen oder nur eine der beiden Translationsarten unterrichte(te)n. Neben der einmaligen 
Nennung von „Mock Konferenz (EN, FR, ES - DE)“ wurden insgesamt 20 Sprachrichtungen 
genannt (Anzahl der Nennungen in Klammern): Englisch-Deutsch (14), Französisch-Deutsch 
(11), Spanisch-Deutsch (6), Deutsch-Englisch (6), Deutsch-Französisch (4), Russisch-Deutsch 
(3), Italienisch-Deutsch (3), Arabisch-Deutsch (2), Deutsch-Spanisch (2), Englisch-Spanisch 
(2), Deutsch-Tschechisch (2), Tschechisch-Deutsch (2), Niederländisch-Deutsch (1), Deutsch-
Arabisch (1), Japanisch-Deutsch (1), Französisch-Niederländisch (1), Deutsch-Italienisch (1), 
Englisch-Französisch (1), Slowakisch-Deutsch (1) und Deutsch-Slowakisch (1). 
14 Lehrende gaben an, dass alle Bilingualen, an die sie sich erinnerten, mit beiden Sprachen 
aufgewachsen seien, die Gegenstand der Lehrveranstaltung waren. Drei Befragte erinnerten 
sich nur an Bilinguale, die nur eine der beiden Sprachen der jeweiligen Übersetzung- bzw. Dol-
metschkurse außerinstitutionell erworben hatten. 20 Lehrende hätten sowohl Bilinguale unter-
richtet, die mit beiden als auch mit nur einer der in der Lehrveranstaltung behandelten Sprachen 
aufgewachsen waren. Von zwei Befragten fehlen diesbezüglich Angaben. Von 15 Befragten 
liegen Angaben zu den jeweiligen ungefähren Zahlen vor, einmal in relativen, die übrigen Male 
in absoluten Zahlen. Letztere reichen jeweils von 1 bis 65 Bilingualen (bezogen auf eine der 
beiden Gruppen). Fünf Lehrende hätten mehr Bilinguale unterrichtet, die mit beiden Sprachen 









Zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
 
 263 
gualer niedriger als die der Zweisprachigen, die nur mit einer dieser Sprachen aufgewachsen 
waren. Eine dieser Lehrenden merkte an, dass viele der letztgenannten Bilingualen mit Spra-
chen aufgewachsen seien, die sie nicht studiert hätten, weil sie in Deutschland „nicht angeboten 
werden“ (L25). L10, der diesbezüglich keine Angabe machte, erläutert: 
 
Ich kann die genaue Situation meiner Studierenden nicht richtig einschätzen, weil ich sie nicht 
im Detail kenne. Außerdem stellt sich meine Lage so dar: In der Regel habe ich mit so genannten 
Russlanddeutschen zu tun. Sie sitzen im Kurs En-De [Englisch-Deutsch] nur mit einer Mutter-
sprache (= Deutsch). Im Kurs Ru-De [Russisch-Deutsch], in dem ich sie ebenfalls unterrichte, 
sitzen sie mit beiden Muttersprachen. Daher kann ich die oben stehende Differenzierung nicht 
nachvollziehen. Insgesamt 7 Studierende gehören in diese Gruppe. 
 
Auch L11 habe sich mit dieser Frage schwergetan. Zu differenzieren ist ihrer Meinung nach 
außerdem, ob in den Lehrveranstaltungen in die stärkere Sprache übersetzt/gedolmetscht wurde 
oder nicht. In ihrem Falle sei dies überwiegend nicht der Fall gewesen. 
Es folgt die Auswertung der Teile II-IV aus dem Fragebogen zu den Punkten Sprachkompetenz, 
Kulturkompetenz, Sprachwechsel, Translationsleistung, dem Zusammenhang zwischen Bilin-
gualität und Translation, dem Erfolg Bilingualer als Dolmetscher und Übersetzer und der Auf-




Abb. 40 ist zu entnehmen, welchen Anteil ihrer bilingualen Studierenden die Lehrenden als 
balanciert zweisprachig einschätzten: 
 
 














Ich weiß es nicht.
keine Angabe
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Dabei umfasst die Ausprägung „alle“ auch solche Fälle, in denen sich die Lehrenden bei der 
Beantwortung des Fragebogens auf nur einen Bilingualen bezogen. Teilweise hätten Bilinguale 
eine höhere Kompetenz als Monolinguale, sie hätten allerdings ein anderes Verständnis sowie 
einen anderen Umgang mit Sprache, was Monolinguale (auch Dozenten) nicht nachvollziehen 
würden (L19). 
Als stärkere Sprache bei ihren nicht balanciert bilingualen Studierenden nennen acht Lehrende 
Deutsch. L32 begründet dies damit, dass dies die Bildungssprache gewesen sei; die andere 
Sprache sei zu Hause gesprochen worden. L1 gibt Deutsch als stärkere Sprache mit der Ein-
schränkung eines vollständig deutschsprachigen familiären Umfeldes an. Habe nur ein Eltern-
teil Deutsch gesprochen, sei dies die schwächere Sprache gewesen. Ein weiterer habe die Be-
obachtung gemacht, dass Deutsch wesentlich häufiger die stärkere Sprache gewesen sei als die 
andere. Sechs Lehrende gaben die Nichtumgebungssprache bzw. an zweisprachigen Orten die 
seltenere Umgebungssprache als stärkere Sprache ihrer bilingualen Studenten an. L33 zufolge 
haben asymmetrisch Bilinguale ihre stärkere Sprache als A-Sprache studiert. Nach der Ein-
schätzung von sechs Lehrenden ist es bei den unterrichteten Bilingualen (ganz) unterschiedlich, 
welche Sprache die stärkere Sprache gewesen sei. Andere unterstreichen die Rolle der Bil-
dungssprache (L15, L16, L35, L29) bzw. der ersten Bildungssprache (L10) und der Umge-
bungssprache (L35, L29). 
Die Einschätzung dazu, ob ihre bilingualen Studierenden ihre stärkere Sprache so gut beherr-
schen wie monolinguale Sprecher, fielen recht unterschiedlich aus: 
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Zur Antwort „sehr verschieden“ erläutert L29, dass die meisten keine der beiden Sprachen rich-
tig gekonnt hätten, „oft aber mit einem Übergewicht einer Sprache [...] kaum aber so gut wie 
Monolinguale“. Laut L19 ist die Sprachkompetenz mit der Monolingualer bei einem entspre-
chenden familiären Hintergrund vergleichbar. Außerdem könnten Defizite in den Bereichen 
Lexik und Grammatik (in Prüfungen) durch die Technik kompensiert werden, wenn eine gute 
Kompetenz beim Einsatz dieser Arbeitsmittel vorhanden sei (L1). 
L20 führte zu „Sonstiges“ aus, auch Monolinguale würden ihre „Muttersprache in höchst un-
terschiedlichem Maß [beherrschen]. Eine wirklich herausragende Kompetenz in der Mutter-
sprache, also eine Kompetenz, die auch nur ein Teil der Monolingualen besitzt, die wir aber für 
ein Übersetzer-Studium eigentlich erwarten, besaß bisher nur ein kleiner Teil der Bilingualen. 
Bei den Monolingualen waren es meiner Einschätzung nach mehr. Im Vergleich mit durch-
schnittlichen Monolingualen beherrschten fast alle Bilingualen ihre stärkere Sprache genau so 
gut. (Die erwachsenen Bilingualen, die ich kenne, haben aber alle mindestens Abitur, so dass 
die Gruppe nicht repräsentativ ist).“ 
In der stärkeren Sprache sahen die befragten Lehrenden Defizite in folgenden Bereichen:  
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Defizite stärkere Sprache  Angaben Von der Kategorie außerdem umfasste Nennungen 
Register 8 
Abgrenzung der Register (familiär/umgangssprachlich 
vs. gehoben/fachsprachlich); [m]angelnde Einschät-
zung der Formalität von Sprachebenen; Register (<so-
zio-kult. Hintergrund); Registerwahl; [w]eniger ausge-
prägte Fähigkeit, Nuancen und sprachliche Schattie-
rungen in Bezug auf Register und Angemessenheit 
instinktiv einzuschätzen; Sprachregisterbeherrschung 
Grammatik 17 
Grammatikunsicherheiten; Syntaxanomalien; bei Si-
multan Akkusativendungen im Deutschen; Gelegent-
lich Defizite in schwierigeren Bereichen der Gramma-
tik: [i]m Deutschen Fehler bei Komposita (z.B. „Os-
ternferien“, Tempora und Modi, im Russischen Mor-
phologie (Zahlwörter, Diminutiva, Partizipien); 
manchmal in der Grammatik; Schwächen i.d. [in der] 
Grammatik; syntaktische Konstruktionen; Syntax; 
teilweise grammatikalische Schwächen; z.T. Präposi-
tionen; Grammatikfehler; [l]eichte GR-Verstöße; z.T. 
Grammatik; [v]or allem Grammatik 
Idiomatik 10 
Idiomatik, insbesonderen [sic] Kollokationen (in Ver-
wendung und auch bei Sicherheit im Bezug auf diese); 
idiomatische Wendungen; Kollokationen; Schwächen 
i.d. textsortengerechten Idiomatik; unidiomatische 
Ausdrucksweise; Phraseologie 
Lexik 10 
Wortschatz; Lexik (<sozio-kult. Hintergrund); Lexik-
schwierigkeiten; Wortschatzdefizite; [ä]rmeres Voka-
bular; in extremen Fällen Ausdrucksfehler; einge-
schränktes Ausdrucksvermögen 
Orthographie 2 für das Tschechische auch Rechtschreibung 
schriftlicher Ausdruck 1 
[s]chriftlicher Ausdruck: Unsicherheiten in den Berei-
chen Stilistik, Phraseologie, Idiomatik (z.B. „umso 
mehr, als dass“ statt „umso mehr, als“), Rhetorik, Kol-
lokationen, manchmal auch Semantik (präzise Wort- 
und Phrasenbedeutungen, z.B. „Hut am Kopf“ statt 
„auf dem Kopf“), seltenere Wörter sind nicht bekannt 
(z.B. „Siechtum“, „ruchbar“, „Gebrüder“...). 
Textproduktion 1   
Bewusstsein für eigene Schwä-
chen 1 
Auch fehlt manchmal ein Bewusstsein um die eigenen 
Schwächen. 
Interferenzen 4 
Interferenzen mit der anderen „Muttersprache“; viele 
Interferenzen 
Intertextualitätskompetenzen 1 
Intertextualitätskompetenzen eingeschränkt, da häufig 
elementare Texte (Kinderliteratur, Klassiker, Schul-
lektüre, Bibeltexte u.ä.) nicht bekannt sind. 
Phonetik 1   
 
Tab. 13: Defizite in der stärkeren Sprache 
 
Dabei sind nach Erfahrung von L14 Defizite in der stärkeren Sprache „praktisch nicht im münd-
lichen Ausdruck festzustellen. Die schriftsprachlichen Defizite seien weniger die Folge einer 
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zusätzlichen Belastung durch das Erlernen zweier Sprachen, sondern eher die Folge eines 
grundlegenden Missverständnisses bei der Karriereentscheidung. Weil Bilinguale seit ihrer 
Kindheit zwei Sprachen beherrschen würden, was viele Altersgenossen nicht täten, würden sie 
sich automatisch als besonders geeignet für translatorische Berufe halten. So würden sie sich 
eher für ein Übersetzungsstudium entscheiden als Monolinguale. Aber so wie nicht jeder Mo-
nolinguale ein perfekter Journalist oder Autor ist, nur weil er seine Muttersprache beherrscht, 
sei nicht jeder Bilinguale automatisch ein guter Translator. „Der extrem wichtige Aspekt einer 
guten Schriftsprache und Ausdrucksweise wird häufig übersehen.“ (L14) Was Interferenzen 
anbelangt, seien diese in Belgien aufgrund des mehrsprachigen Umfeldes nicht typisch für Bi-
linguale (L7). L1 habe beobachtet, dass Kompetenzen unterschiedlich ausgeprägt seien. Defi-
zite habe sie insbesondere in der Abgrenzung der Register festgestellt. Dies treffe allerdings 
auch auf Monolinguale zu, die sich intensiv in einem fremdsprachigen Umfeld mit umgangs-
sprachlichen Registern bewegt hätten. 
In der schwächeren Sprache wurden ähnliche Defizite genannt: 
 
 
Abb. 42: Defizite in der schwächeren Sprache 
 
Die Erläuterungen zu „Sonstiges“ umfassten fachsprachliches Vokabular, Fehler aufgrund der 
Überbelastung, Präpositionen, Rechtschreibung, Zeichensetzung, Lesen und Schreiben (Rus-
sisch), „arabische Hochsprache, da zu Hause Umgangssprache gesprochen wurde“ bzw. den 
Eindruck, dass eine Sprache auf Kinderniveau stehen geblieben sei, die Bilingualen allerdings 








Defizite in der schwächeren Sprache
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keine Kritik in dieser Richtung vertragen hätten; Bilingualität sei von ihnen als Ausweis der 
Kompetenz missverstanden worden. 
Zum Hörverständnis in der schwächeren Sprache zu Beginn der Lehrveranstaltungen liegen 29 
Angaben vor. Diese Lehrenden schätzen die Kompetenz ihrer bilingualen Studierenden zwi-
schen 1 und 3 mit einem Mittelwert von 1,52 und einem Median von 1 ein. Zum Sprechen 
machten 30 Befragte Angaben. Diese reichen ebenfalls von 1 bis 3, allerdings wird diese Kom-
ponente mit einem Mittelwert von 2,05 und einem Median von 2 im Durchschnitt etwas 
schlechter bewertet. Die 30 Einschätzungen zum Leseverständnis zu Beginn der besuchten 
Lehrveranstaltungen liegen zwischen 1 und 4 mit einem Mittelwert von 1,95 und einem Median 
von 2. Hier fällt die Bewertung im Durchschnitt zwar etwas besser aus als im Hinblick auf die 
Sprechkompetenz, es zeigen sich jedoch größere Unterschiede zwischen den Bilingualen. L22 
könne das Leseverständnis nur schwer beurteilen, weil in die schwächere Sprache übersetzt 
werde. 25 Befragte machten Angaben zur Schreibkompetenz der Bilingualen in der schwäche-
ren Sprache zu Beginn der besuchten Lehrveranstaltungen. Diese Komponente wurde auch von 
den Lehrenden am schlechtesten beurteilt mit Werten zwischen 2 und 5, einem Mittelwert von 
3,06 und einem Median von 3. L25 merkte zu ihrer Einschätzung an: „Die Studierenden hatten 
alle einen spezifischen Text durchlaufen, in dem diese Kompetenzen besonders intensiv geprüft 
wurden.“ L29 beschränkte seine Beurteilung auf die Translation, „weil hier Interferenzen wirk-
ten“. Die Angaben seien eher als Mittelwerte mit Abweichungen in beide Richtungen zu ver-
stehen. L15 habe „so viele verschiedene bilinguale Studierende unterrichtet, dass ich diese 
Frage nicht pauschal beantworten kann. Viele waren sehr, sehr gut, einige hatten große Schwie-
rigkeiten.“ Auch L20 berichtet gerade in der schwächeren Sprache von ganz unterschiedlichen 
Kompetenzen: 
 
Ausschlaggebend ist dabei in der Regel der Schulbesuch. D.h. diejenigen, die noch mehrere 
Schulklassen im Land dieser Sprache besucht haben und später in Deutschland konsequent die 
Samstagsschule, hatten deutlich höhere, teilweise wohl auch sehr gute Kompetenzen. Sie waren 
aber in der Minderzahl, ich könnte höchstens 5-10 nennen. Bei Personen mit verschiedensprach-
lichen Eltern wurde die schwächere Sprache in der Regel deutlich schlechter beherrscht als bei 
denen, deren Eltern beide diese Sprache sprechen. Spricht nur der Vater diese Sprache, hat das 
Kind häufig auch gar keine oder nur sehr rudimentäre Kenntnisse davon. Personen, die in beiden 
Ländern jeweils mehrere Jahre verbracht haben (inklusive Schulbesuch), hatten häufig nahezu 
gleich hohe Kompetenzen in beiden Sprachen, dafür aber auch in beiden Sprachen Defizite ge-
genüber (kompetenten) Monolingualen. Es kommt hier auch stark darauf an, ob man die schwä-
chere Sprache der Bilingualen mit der Muttersprache von Monolingualen vergleicht oder mit 
einer Sprache, die als Fremdsprache erlernt wird. In meiner Beurteilung oben vergleiche ich sie 
eher mit Fremdsprachlernern. Bei einem Vergleich mit monolingualen Muttersprachlern würde 
die Beurteilung schlechter ausfallen. 
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Bei der Beantwortung der Frage, inwiefern sich die Kompetenz der Bilingualen durch das Stu-




Abb. 43: Erhöhung der Kompetenz in der schwächeren Sprache durch das Studium 
 
Da das Übersetzen sehr vom Ausgangstext bestimmt sei, lasse sich das nur schwer einschätzen, 
es könne jedoch eine allgemeine Verringerung der Defizite festgestellt werden (L1). 
Dabei wurden nach Angabe der Lehrenden Defizite in folgenden Bereichen behoben: Gram-
matik (sechs Nennungen, einschließlich einer Präzisierung, dass es mit einer höheren Dol-
metschkompetenz weniger grammatische Fehler gegeben habe), Lesen (drei Nennungen, da-
runter auch „[e]lementares Lesen (Russisch)“ sowie „Leseverständnis“), Schreiben (bzw. 
„[e]lementares Schreiben (Russisch)“, ebenfalls drei Nennungen), Register (einschließlich 
„neutrale Ausdrucksweise“, insgesamt drei Nennungen). Jeweils einmal wurden Hintergrund-
wissen, Lexik und Zeichensetzung genannt. 
Diese und zusätzliche Bereiche wurden auch für das Fortbestehen von Defiziten in einem ver-
ringerten Maß genannt, wie Tab. 14 zu entnehmen ist: 
  
0 2 4 6 8 10 12 14
Defizite behoben
Defizite verringert
Defizite bestehen genauso weiter fort
Das kann ich nicht einschätzen.
Sonstiges
unterschiedlich
Erhöhung der Kompetenz in der schwächeren Sprache
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Verringerte Defizite in der 
schwächeren Sprache Angaben Von der Kategorie außerdem umfasste Nennungen 
allgemein 1   
Grammatik 7 
Syntax; Grammatik (Russisch: schwierige Bereiche der 
Morphologie), ähnlich wie bei den monolingualen 
Fremdsprachenlernern 
Idiomatik 7 
idiomatische Wendungen; Idiomatizität; Kollokationen; 
Phraseologie 
Interferenzen 2   
Leseverständnis 2 Leseverstehen 
Lexik 5 Ausdruck 
Phonetik 1   
Wortschatz 2   
Register 3   
Schreibkompetenz 1   
Rechtschreibung 1   
 
Tab. 14: Verringerte Defizite in der schwächeren Sprache 
 
Zum Ende des Studiums bestehen den Lehrenden zufolge bei unbalanciert Zweisprachigen in 
den folgenden Bereichen Defizite in der schwächeren Sprache unverändert fort: Idiomatik (fünf 
Angaben einschließlich „idiomatische Redewendungen“ und „phraseologische Wendungen“), 
Register (drei Angaben inklusive „Umgangssprache“), Grammatik (zwei Angaben, darunter 
eine mit der Angabe der Beispiele Syntax und Artikelgebrauch), Interferenzen sowie Interpunk-
tion (jeweils eine Angabe). Fehlleistungen bei phraseologischen Wendungen müssten ihre Ur-
sache aber nicht in der Bilingualität haben. Diese seien beim freien Schreiben bei dem Bemühen 
um gehobenen Ausdruck durchaus auch bei Monolingualen festzustellen (L1). 
Von den drei Lehrenden, denen zufolge sich die Kompetenz der bilingualen Studierenden un-
terschiedlich stark erhöht hat, sagte einer aus, dass es auch positive Ausnahmen gegeben habe. 
L20 habe eine „große Variationsbreite je nach Ausgangslage, Begabung und Fleiß“ beobachtet. 
L35 führt zu ihren Erfahrungen aus, dass einige ihre Defizite sehr schnell aufheben könnten 
und es bei anderen länger dauere bzw. nie ganz gelinge. Dazu ergänzt sie: „Das ist im Normal-
fall auch unerheblich, nur im Beruf Konferenzdolmetschen wird darauf so viel Wert gelegt.“ 
L19 spricht von einem allgemeinen Fortschritt. Gelegentlich verbleibe jedoch die Neigung, ele-
mentare grammatische Flüchtigkeitsfehler zu machen, genauso wie bei entsprechenden Mono-
lingualen. L38 weist darauf hin, dass sich diese Frage nach einem Semester nicht beantworten 
lasse. „Es bedarf einer längeren Zeit und intensiverer Beschäftigung mit der Sprache in allen 
Bereichen.“ (L38) 
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Was die Kompetenzen der Bilingualen in den einzelnen Komponenten zum Ende der Lehrver-
anstaltungen anbelangt, liegen zum Hörverständnis 24, zum Sprechen und Leseverständnis je-
weils 25 und zum Schreiben 20 Einschätzungen von Lehrenden vor. Dabei wurde das Hörver-
ständnis auch von den Lehrenden wieder am besten beurteilt – mit Werten zwischen 1 und 2, 
einem Mittelwert von 1,21 und einem Median von 1. Die Sprechkompetenz wurde mit 1 bis 3 
eingeschätzt, wobei der Mittelwert bei 1,7 und der Median bei 2 liegen. Ähnliches gilt für das 
Leseverständnis, das jedoch mit einem Mittelwert von 1,54 und einem Median von 1,5 etwas 
besser eingeschätzt wurde. Die Schreibkompetenz wurde erneut am schlechtesten beurteilt – 
mit Werten von 1 bis 4, einem Mittelwert von 2,2 sowie einem Median von 2. 
Die nächsten Abbildungen zeigen wieder die Entwicklung der Kompetenz in den einzelnen 
Komponenten von Beginn zum Ende der Lehrveranstaltung(en) nach Einschätzung der Lehren-
den, die zu beiden Zeitpunkten Angaben gemacht haben. 
 
 




















Abb. 45: Sprechen in der schwächeren Sprache zu Beginn und Ende der Lehrveranstaltung 
 
 































Abb. 47: Schreiben in der schwächeren Sprache zu Beginn und Ende der Lehrveranstaltung 
 
Den Lehrenden zufolge wurden die meisten Fortschritte in der Schreibkompetenz erzielt, wäh-
rend in der Sprechkompetenz selten Änderungen beobachtet wurden. 
Im Anmerkungsfeld ergänzt L24, dass der Unterschied kaum merklich gewesen sei. L20 erläu-
tert: „Da es sich bei der schwächeren Sprache meist um das Russische handelte (nicht meine 
Muttersprache), sind das natürlich Schätzwerte. Ich vergleiche außerdem wieder mit Fremd-
sprachenlernern, nicht mit Muttersprachlern. Zudem sind es Durchschnittswerte, da es auch hier 
große Unterschiede gab.“ L36, der die Sprachkompetenz nicht bewertet, erklärt, dass sich das 
Sprachniveau im Übersetzungsunterricht nicht unbedingt verbessere und dies auch nicht die 
Aufgabe sei. Diese Kompetenzen würden in den Übersetzungsveranstaltungen nicht getestet 
werden. „Allenfalls können sich beim Schreiben durch die Übung Verbesserungen ergeben. 
Texte werden aber daheim vorbereitet, so dass ich nicht weíß [sic], wie gut die Studierenden 
lesen und wie lange sie dafür brauchen.“ (L36) 
In Tab. 15 ist die Entwicklung in den einzelnen Komponenten, wie sie aus der Befragung so-
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Hören 1,41 1,52 1,22 1,21 
Sprechen 2,18 2,05 1,53 1,7 
Lesen 1,78 1,95 1,31 1,54 
Schreiben 2,69 3,06 1,86 2,2 
 
Tab. 15: Gegenüberstellung der Entwicklung in den einzelnen Komponenten aus beiden 
schriftlichen Befragungen (Mittelwerte) 
 
Dabei fällt auf, dass sich die Zahlen jeweils sehr ähneln, auch wenn die Einschätzung der Leh-
renden meist unwesentlich schlechter, in seltenen Fällen etwas besser ausfällt. Die Unterschiede 
zwischen den Werten (vor dem Studium / zu Beginn der Lehrveranstaltung(en) bzw. nach dem 
Studium / zum Ende der Lehrveranstaltung(en)) liegen jeweils zwischen 0,01 und 0,37. 
Was die Einschätzung der Beherrschung beider außerinstitutionell erworbener Sprachen bei 
balancierter Zweisprachigkeit im Vergleich zu Monolingualen anbelangt, fallen die Antworten 
sehr unterschiedlich aus: 
 
 
Abb. 48: Sprachkompetenz balanciert Bilingualer wie bei Monolingualen 
 
Eine Lehrende, die das Sprachniveau balanciert Bilingualer als sehr verschieden empfand, er-
läuterte, dass es bei sehr guten Studierenden habe vorkommen können, dass ihre Kompetenz in 
beiden Sprachen der vergleichbarer Monolingualer entsprach. 















Ich weiß es nicht.
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Defizite bei balanciert Zweisprachi-
gen Angaben 
Von der Kategorie außerdem umfasste 
Nennungen 
[a]llgemeine Einschränkungen 1   
Grammatik 6 
Grammatikfehler; manchmal in der Gramma-
tik 
Idiomatik 6 
idiomatische Wendungen; phraseologische 
Wendungen; [w]eniger idiomatische Vielfalt 
Interferenzen 5 
Interferenzen aus der anderen Sprache; Inter-
ferenzen mit der anderen „Muttersprache“ 
Lexik 4 [w]eniger lexikalische Vielfalt; Wortschatz 
Register 10 
Ausdruck (Register!); Ausdrucksweise; einge-
schränktes Ausdrucksvermögen; Register-
wahl; Umgangssprache 
Textproduktion 1   
wie bei nicht-balanciert Zweisprachigen 1   
Unsicherheit durch Introjektion der 
Vorurteile ggüber [sic] Bil. 1   
Unkenntnis über mit Bil.smus [sic] ver-
bundenen Phänomene 1   
Lesen (Russisch) 1   
Schreiben (Russisch) 1   
 
Tab. 16: Defizite bei balanciert Bilingualen 
 
Es bleibt unklar, ob sich „wie bei nicht-balanciert Zweisprachigen“ (L36) auf die Defizite in 
der stärkeren oder der schwächeren Sprache der letztgenannten Gruppe Bilingualer bezieht. 
L19 sagt wiederum aus, dass balanciert Bilinguale teilweise eine höhere Kompetenz als Mono-
linguale hätten, allerdings ein anderes Verständnis bzw. einen anderen Umgang mit Sprache, 
was von Einsprachigen/Dozenten nicht nachvollzogen werde. Auch L15 unterstreicht die dafür 
bessere Aussprache und selteneren Grammatikfehler bei balanciert Bilingualen. 
Von den Lehrenden, die sich an (ehemalige) bilinguale Studierende erinnerten, die mit nur einer 
der beiden Sprachen aufgewachsen waren, die Gegenstand der Lehrveranstaltung(en) waren, 
gaben 17 an, dass es sich bei dieser Sprache um die Umgebungssprache am Hochschulort, 
sechs, dass es sich um die andere Sprache der Bilingualen gehandelt habe. Zwei Lehrende hät-
ten Bilinguale beider Gruppen unterrichtet. Drei Lehrende von deutschen Hochschulen machten 
zusätzlich eine Anmerkung. Laut L35 trifft dies auf die Lehrveranstaltungen aus dem Engli-
schen ins Spanische mit Deutsch-Spanisch-Bilingualen zu. L36 führt aus: „Es handelte sich 
immer um Deutsch.“ Die Studierenden kämen v. a. aus sogenannten „Gastarbeiterfamilien“ und 
sprächen Deutsch als dominante Bildungssprache. L23 habe alle Kombinationen kennengelernt. 
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Abb. 49: Kompetenz Bilingualer in der Sprache der Lehrveranstaltung, mit der sie aufgewach-
sen sind 
 
L20, die die Option „Sonstiges“ wählte, erläutert hierzu: 
 
Auch Monolinguale beherrschen Ihre [sic] Muttersprache in höchst unterschiedlichem Maß. 
Eine wirklich herausragende Kompetenz in der Muttersprache, also eine Kompetenz, die auch 
nur ein Teil der Monolingualen besitzt, die wir aber für ein Übersetzer-Studium eigentlich er-
warten, besaß bisher nur ein kleiner Teil der Bilingualen. Bei den Monolingualen waren es mei-
ner Einschätzung nach mehr. Im Vergleich mit durchschnittlichen Monolingualen beherrschten 
fast alle Bilingualen ihre stärkere Sprache genau so gut [sic]. (Die erwachsenen Bilingualen, die 
ich kenne, haben aber alle mindestens Abitur, so dass die Gruppe nicht repräsentativ ist). 
 
L19 hat diesbezüglich große Unterschiede zwischen den Bilingualen beobachtet und ergänzt, 
dass die Sprachkompetenz ähnlich wie bei Monolingualen mit einem entsprechenden familiä-
ren Hintergrund gewesen sei. Bei Bilingualen aus dem außereuropäischen Raum habe die Be-
fragte zusätzliche Schwierigkeiten aufgrund kultureller Unterschiede beobachtet. 
Die Lehrenden nannten bei ihren (ehemaligen) bilingualen Studierenden folgende Defizite in 








Kompetenz Bilingualer in der Sprache, mit der sie 





Ich weiß es nicht.
Sonstiges
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Defizite Unterrichtssprache Angaben Von der Kategorie außerdem umfasste Nennungen 
Grammatik 7 Grammatik (Artikel, Satzstellung); Grammatikfehler 
Idiomatik 5 idiomatische Wendungen 
Interferenzen 4 Interferenzen mit der anderen „Muttersprache“ 
Lexik 5 
Ausdruck; eingeschränktes Ausdrucksvermögen; 
manchmal eine etwas ungewöhnliche Wortwahl 
Aussprache 2 manchmal eine etwas ungewöhnliche Aussprache 
wie bei denen, die mit beiden 
Sprachen aufgewachsen sind 3 siehe II; wie in II 
Textproduktion 1   
Register 7 Registerschwächen; Stil 
Rechtschreibung 1   
 
Tab. 17: Defizite in der außerinstitutionell erworbenen Unterrichtssprache 
 
Auch in diesem Fall bleibt unklar, ob sich die Angaben mit Verweis auf Bilinguale, die mit 
beiden Sprachen aufgewachsen waren, die Gegenstand der Lehrveranstaltungen sind, auf deren 




Die vierzehn Lehrenden, die sich ausschließlich an Bilinguale erinnerten, die mit beiden Spra-
chen aufgewachsen waren, die Gegenstand der Lehrveranstaltungen sind/waren, äußerten sich 
zur Kompetenz dieser Studierenden in diesen Kulturen. Vier dieser Befragten benoteten mit 1, 
wobei eine ergänzte: „Kulturkompetenz teilweise höher als Sprachkompetenz“. Zwei Lehrende 
vergaben eine 2, drei eine 3 und zwei eine 4. Von den beiden Letzteren wies eine auf große 
Defizite in der deutschen bzw. österreichischen Kultur hin. L11 versuchte, zwischen beiden 
Kulturen zu differenzieren. In der stärkeren Kultur bewertete sie mit 1 bis 2, in der anderen mit 
2. Grundsätzlich sei die Frage allerdings schwer zu beantworten. Auch laut L16 lässt sich dies-
bezüglich keine allgemeine Aussage treffen; „das hängt von der jeweiligen Person, ihrem Um-
feld, ihrer Sozialisierung, der Reisetätigkeit ins jeweils andere Land usw. ab“. L29 sieht einen 
engen Zusammenhang zwischen der Kompetenz in beiden Kulturen und dem Zeitraum, „den 
die Bilingualen in der jeweiligen Kultur verbracht haben. Nach meinen Beobachtungen waren 
diejenigen, die im Alter von ca. 7-10 Jahren in die andere Kultur wechselten, in keiner der 
Kulturen richtig zu Hause.“ 
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Von den übrigen Lehrenden schätzen vier die Kompetenz Bilingualer in den Kulturen der Ar-
beitssprachen, die Gegenstand der von den Befragten angebotenen Lehrveranstaltungen waren, 
mit „1“, vier mit „2“, zwei mit „2,5“ bzw. „2-3“, jeweils zwei mit „3“ bzw. „4“ ein. Die Be-
fragten L35 und L30, die mit „2“ bewerten, ergänzen: „sie kennen sich in beiden Kulturen gut 
aus“ (L35) bzw. wiesen auf den starken fortwährenden „Kontakt mit der Erstkultur“ (L30) und 
den Eintritt in die „Zweitkultur (erst) im Jugendalter“ (L30) hin. L3, die die Kulturkompetenz 
Bilingualer mit 2-3 beurteilt, erläutert: 
 
Da alle Studierenden in Deutschland aufwuchsen, kannten sie die Kulturen der anderen Sprache 
nur aus zweiter Hand (Besuche bei Verwandten, Wissens- und Erfahrungsvermittlung durch das 
[sic] betreffende Elternteil). Das Kulturwissen betrifft in der Regel Dinge aus dem eher privaten 
Bereich, das Wissen z. B. über politische und wirtschaftliche Gegebenheiten, die für Sprach-
mittler wichtig sind, war bei interessierten nicht-bilingualen Studierenden mindestens gleich 
stark, wenn nicht stärker ausgeprägt. 
 
L19, die mit einer Spanne von „1-3“ bewertet, unterstreicht, dass dies nicht von der Sprache 
abhänge, sondern von der Schule und vom familiären Umfeld. L13 sowie L20 geben eine 
Spanne von 1 bis 5 an, „wie bei den monolingualen Studierenden auch“ (L13). L20 führt zu 
ihren Beobachtungen aus: 
 
Alles ist möglich und auch hier natürlich unterschiedlich. Häufig war das Interesse an der Kultur 
der Zweitsprache (bei meinen Studenten meistens Russisch) wenig ausgeprägt, so dass die 
Kenntnisse der Kultur teilweise deutlich schlechter waren als bei Monolingualen, die diese Spra-
che als Fremdsprache erlernten. Einige hatten aber auch eine sehr hohe kulturelle Kompetenz 
und konnten diese auch nutzen. 
 
L7 differenziert zwischen den Kulturen: 
 
Das kommt auf die Sprache und die bilingualen Studierenden an. Im Allgemeinen ist die Kom-
petenz in der dominierenden Kultur (mit anderen Worten: die herrschende Kultur im Dorf bzw. 
der Stadt, in der der Studierende seinen Wohnsitz hat) mittelmässig [sic] (3) bis hoch (2) ohne 
jedoch sehr hoch zu sein. Die Kompetenz in der Kultur der anderen Sprache ist im Allgemeinen 
geringer, zwischen niedrig (4) und mittelmässig (3), sie ist aber immerhin anwesend, was bei 
monolingualen Studierenden längst nicht immer der Fall ist.  
 
L25 empfindet die Kompetenz Bilingualer in der Kultur der Umgebungssprache als „sehr hoch, 
da sie in den allermeisten Fällen mehr über Sprache, Kultur und Geschichte gelernt bzw. re-
flektiert haben als (...) monolinguale Studierende“ mit deutscher Muttersprache. 
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L15, L22 und L39 weisen (wie auch bei monolingualen Studierenden) auf die Unterschiedlich-
keit der einzelnen Fälle hin. L39 misst diesbezüglich dem Ausbildungsverlauf eine große Be-
deutung zu. 
Wie Abb. 50 veranschaulicht, sieht die Mehrheit der Lehrenden (zumindest teilweise) einen 
Zusammenhang zwischen der Kulturkompetenz und der Bilingualität: 
 
 
Abb. 50: Zusammenhang zwischen Kulturkompetenz und Zweisprachigkeit 
 
Sieben Befragte machten zusätzlich eine Anmerkung. So sieht L10 den Grund für eine mittel-
mäßige Kulturkompetenz Bilingualer nicht in der Zweisprachigkeit, sondern „eher in einem 
Desinteresse“. Laut L20 genügt weder die Sprache allein noch das familiäre Umfeld. Man 
müsse über einen gewissen Zeitraum „im kulturellen Umfeld, am besten im Land dieser Spra-
che (...) gelebt, gearbeitet, die Schule besucht haben. Das gilt für Bilinguale genauso wie für 
Monolinguale.“ L25 misst der Art der Erziehung eine große Rolle bei und ergänzte: „Die Lern-
fähigkeit erschien mir oft höher als bei Monolingualen, bedingt durch anspruchsvollere Lern-
kulturen und ambitionierte Eltern und Lehrer.“ L22 sieht z. T. einen Zusammenhang zwischen 
der Kulturkompetenz und Zweisprachigkeit im „Positiven (Verinnerlichung zweier Kulturen) 
wie im Negativen (in keiner Kultur wirklich zu Hause)“. L8 beschränkte seine Angabe „zum 
Teil“ auf den Fall, „wenn mit Erziehung hier allein Erziehung durch die Eltern gemeint ist und 
nicht auch durch Lehrer o. ä. Umfeld“. L12 führt die nach ihrer Einschätzung sehr hohe Kul-
turkompetenz auf die „frühe Auseinandersetzung mit beiden Kulturwelten“ und den „frühe[n] 
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Kulturkreis. Das Aufwachsen mit britischem Englisch verhelfe zu keiner Kompetenz in der US-
amerikanischen Kultur. 
Zum Bewusstsein bilingualer Studierender für die Problematik der interkulturellen Kommuni-
kation liegen 16 Einschätzungen vor. Drei Lehrende urteilten mit „1“, „die meisten sind sich 
dessen sehr bewusst“ bzw. „wo die Studis Eltern auf Ämter begleiten müssen, ist dieses Be-
wusstsein sehr ausgeprägt“, sieben mit „2“ bzw. „hoch“ oder „relativ hoch“, zwei mit „3“ oder 
„einigermaßen hoch“ sowie jeweils einer mit „4“, „eher gering“ und „sehr niedrig“. L25 sieht 
bei Bilingualen in diesem Bereich ein höheres Bewusstsein „als bei Monolingualen, wenn Letz-
tere noch nicht intensiv mit anderen Kulturen in Kontakt gekommen waren. Die meisten aber 
hatten diesen Kontakt schon.“ 
Von den Lehrenden, die diese Frage beantworteten, sehen sieben einen Zusammenhang zwi-
schen dem Bewusstsein für die Problematik der interkulturellen Kompetenz und dem zweispra-
chigen Aufwachsen, acht z. T., einer gar nicht. 
Drei Befragte nutzten die Möglichkeit, eine zusätzliche Anmerkung zu machen. L30, der hier 
einen Zusammenhang zwischen dem relativ hohen Bewusstsein und der zweisprachigen Erzie-
hung sieht, meint „zweisprachig hier im Sinne von bikulturell“. Laut L25 lässt sich die Erzie-
hung schwer beurteilen, „aber das gesamte Lernumfeld trägt zu einem geschärften Bewusstsein 




Abb. 51 zeigt, wie leicht Bilingualen nach der Beobachtung der Lehrenden der Wechsel von 
einer Sprache in eine andere fällt: 
 




Abb. 51: Sprachwechsel (Lehrende) 
 
Unter „Sonstiges“ weist L24 auf Unterschiede zwischen Bilingualen hin. L30 erläutert, die 
„Umschaltung erfolgt spontan, aber mit den o.g. [oben genannten] Defiziten“. L29 erklärt: 
„Viele haben die beiden Sprachen nicht in Bezug aufeinander gelernt, sondern jede getrennt in 
einzelnen Situationen, deshalb konnte das Umschalten bei denjenigen ein großes Problem 
sein.“ Problematisch sei nicht das „Umschalten“, sondern der Transfer (L12). 
L2, der einen Unterschied zwischen den Sprachrichtungen beobachtet habe, ergänzt, dass er 
beim Wechsel aus einer Fremdsprache ins Deutsche meist keine Unterschiede zu deutschspra-
chigen Monolingualen festgestellt habe. 
Im Gegensatz zu der Untersuchung in Zeiter (2011) berichteten diesmal relativ viele Lehrende 














Das hängt von der
Sprachrichtung ab.
Das kann ich nicht
einschätzen.
Sonstiges




Abb. 52: Parasprachliche Änderungen beim Sprachwechsel (Lehrende) 
 
Unter „Sonstiges“ wurden außerdem Distanz und Lautstärke genannt. 
Bei den Lehrenden lassen sich die Änderungen nach Sprachkategorien aufschlüsseln, da man-
che Lehrende sich in der Befragung ausschließlich auf Bilinguale in deren außerinstitutionell 
erworbenen Sprachen bezogen, andere nur auf eine dieser Sprachen in Kombination mit einer 
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Tab. 18: Parasprachliche Änderung nach Sprachrichtung 
 








Dazu kann ich nichts sagen.
Parasprachliche Änderungen beim Sprachwechsel
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Danach wurden Änderungen in der Sprechgeschwindigkeit und im Sprechrhythmus vorwie-
gend beim Wechsel zwischen den beiden außerinstitutionell erworbenen Sprachen von Bilin-
gualen beobachtet. Aufgrund der niedrigen Zahl von Lehrenden, die sich ausschließlich auf 
Bilinguale bezogen, die nur mit einer der Sprachen aufgewachsen waren, zwischen denen in 
ihren jeweiligen Kursen übersetzt bzw. gedolmetscht wird, sollten jedoch keine voreiligen 




Die Leistung beim Dolmetschen zwischen den beiden „Muttersprachen“ beurteilen vier Leh-
rende als „sehr gut“, einer als „sehr gut bis gut in allen Sprachrichtungen“, zwei als „gut“, davon 
einmal mit der Präzisierung „unter den Besten“ (L19). L35 schätzt die Leistung als überdurch-
schnittlich ein, wenn zur Bilingualität noch ein Talent fürs Dolmetschen hinzukommt. L30 be-
schränkt die relativ guten Ergebnisse auf eine gleich hohe Kompetenz in beiden Sprachen. L25 
unterscheidet nach der Sprachrichtung und benotet das Dolmetschen aus der Umgebungsspra-
che in die Minderheitensprache mit einer 2, das Dolmetschen in umgekehrter Richtung mit 
einer 1. Zwei Lehrende bewerteten die Leistung ihrer bilingualen Studierenden beim Dolmet-
schen zwischen den beiden Sprachen, mit denen diese aufgewachsen waren, mit einer „3“ bzw. 
„Niveau entspricht dem Durchschnitt“. L12 berichtet, dass Bilinguale z. T. langsamer gedol-
metscht hätten und Interferenzprobleme aufgetreten seien. L8 beschreibt die Leistung einer bi-
lingualen Studentin genauer: Beim Dolmetschen in die Umgebungssprache habe sie „am meis-
ten Probleme mit der Lexik und Register, stellenweise auch mit Idiomatik. Aussprache und 
Grammatik waren hervorragend bzw. sehr gut“. In der umgekehrten Richtung habe sie „ähnli-
che Schwierigkeiten, vor allem aber mit Ausdruck/Idiomatik. Auch: stellenweise überraschend 
Verständnisprobleme“ in der Nichtumgebungssprache. L1 erklärt: „Probleme für die Nutzer 
(Hörer) könnten lediglich auftreten, wenn es in einer der beiden Sprachen zu starken phoneti-
schen Interferenzen kommt.“ Zwei Lehrende merkten an, dass die Leistungen je nach Studie-
rendem sehr unterschiedlich gewesen seien (ebenso wie bei Monolingualen). L29, die „nur“ bi-
laterales Dolmetschen unterrichtet habe, gibt an, dass die Leistung „extrem von der allgemeinen 
Dolmetschfähigkeit beeinflusst“ sei. L39 führt außerdem aus: „Oft steigen sie auf hohem Ni-
veau ein, steigern sich aber nicht mehr so stark wie Einsprachige. Ab einem bestimmten Punkt 
wird das inhaltliche Verständnis wichtig und dann ist der bilinguale Vorteil nicht mehr so rele-
vant.“ 
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Die Leistung Bilingualer beim Dolmetschen zwischen einer Fremdsprache und einer „Mutter-
sprache“ wurde folgendermaßen ausgewertet: Anhand der Angaben der Lehrenden, ob die Bi-
lingualen mit der Umgebungssprache am Hochschulort aufgewachsen sind, der Hochschule und 
der unterrichteten Sprachrichtungen in Dolmetschkursen wurden neue Variablen gebildet, wie 
„Dolmetschen Fremdsprache-Umgebungssprache“, „Dolmetschen Umgebungssprache-Fremd-
sprache“ etc. Die von den Befragten beschriebene Leistung wurde an den entsprechenden Stel-
len eingetragen. So sind für das Dolmetschen fünf Variablen entstanden: Dolmetschen Fremd-
sprache-Umgebungssprache, Dolmetschen Umgebungssprache-Fremdsprache, Dolmetschen 
Minderheitensprache-Fremdsprache, Dolmetschen Fremdsprache-Fremdsprache, Dolmetschen 
zwischen einer Fremdsprache und einer Muttersprache. 
Die Leistung Bilingualer beim Dolmetschen aus (mindestens) einer Fremdsprache in die Um-
gebungssprache bezeichnet ein Lehrender als „besser als beim Übersetzen“ (L2), wobei er Letz-
teres als „insgesamt gut bis sehr gut“ beurteilt. Drei Befragte schätzen die Leistung beim Dol-
metschen in dieser Richtung als „mittelmäßig“ bzw. „mäßig“, eine als „besonders schwach“ ein. 
Laut L19 sind Bilinguale diesbezüglich „zu unterschiedlich“. L8 zufolge haben Bilinguale 
„Schwierigkeiten mit Register, Lexik, stellenweise auch mit Grammatik“ und seien vielleicht 
etwas langsamer im Verstehen als andere Studierende. L39 weist darauf hin, dass sprachliche 
Defizite häufig noch während des Studiums behoben werden müssten, was meist auch gelinge, 
allerdings mit einer verlängerten Studienzeit verbunden sei. 
Zum Dolmetschen in der umgekehrten Sprachrichtung liegen insgesamt vier Angaben vor: je-
weils einmal „zu verschieden“, „mäßig“, „besonders schwach“. L8 habe bei Bilingualen ähnli-
che Schwierigkeiten beobachtet wie bei Monolingualen, tendenziell hätten Bilinguale jedoch 
größere Schwierigkeiten und sie seien vielleicht etwas langsamer im Verstehen. 
Das Dolmetschen aus der Nichtumgebungssprache in eine Fremdsprache geht L25 zufolge „in 
der Regel mit Schwierigkeiten, aber guten Lernerfolgen“ einher. 
Zur Dolmetschleistung Bilingualer zwischen zwei Fremdsprachen liegt eine Angabe von Leh-
renden vor, und zwar „schlecht“. 
L21 berichtet sowohl von bilingualen Studierenden, die mit der Umgebungssprache am Hoch-
schulort, als auch von solchen, die mit der anderen Unterrichtssprache aufgewachsen seien. Die 
Befragte beschreibt die Leistung von Bilingualen beider Gruppen als „gut“, ohne nach der 
Sprachrichtung zu differenzieren, weshalb die Einschätzung hier allgemein der Richtung „zwi-
schen einer Fremdsprache und einer Muttersprache“ zugeordnet wurde. 
Die Leistung Bilingualer beim Übersetzen zwischen den Sprachen, mit denen sie aufgewachsen 
sind, wurde einmal mit „sehr gut“ und sechsmal mit „gut“ bzw. „2“ bewertet. Davon ergänzte 
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eine Befragte, dass die Zweisprachigen „unter den Besten“ seien. L3 zufolge übersetzen Bilin-
guale „gut bis befriedigend“. Die Hauptfehlerquelle sieht die Lehrende in Verständnisfehlern 
bei der Rezeption des Ausgangstextes. L29 hebt hingegen hervor, dass die bilingualen Studie-
renden kaum Schwierigkeiten beim Verständnis des Ausgangstextes beim Übersetzen in die 
Umgebungssprache gehabt hätten, „wohl aber beim Formulieren des Zieltextes, bei den schwä-
cheren Studierenden mit extremen Ausdrucks- und Kollokationsfehlern sowie Interferenzen“. 
Drei weitere Befragte unterschieden nach der Sprachrichtung. So beurteilt L25 die Leistung 
beim Übersetzen aus der Umgebungssprache in die Minderheitensprache mit 2 und in umge-
kehrter Richtung mit 1. L26 schätzt die Leistung in der Richtung Englisch-Deutsch mit 2, beim 
Übersetzen aus dem Französischen bzw. Italienischen ins Deutsche mit 3 ein. L24 erläutert, 
bilinguale Studierende hätten im Vergleich mit monolingualen Studierenden häufig Formulie-
rungsprobleme, wenn sie in Kursen seien, in denen in die Umgebungssprache übersetzt wird. 
Sie seien jedoch besser als Monolinguale beim Übersetzen in die Nichtumgebungssprache. 
Nach L30 übersetzen Spanisch-Deutsch-Bilinguale mittelmäßig aus ersterer Sprache in letztere. 
Sie seien „tendenziell schlechter als der Durchschnitt der Monolingualen“. L22 empfindet die 
Leistung Bilingualer sowohl beim Übersetzen aus dem Französischen als auch aus dem Engli-
schen ins Deutsche als mäßig. Auch L23 urteilt mit „nicht exzellent“, L31 mit „verbesserungs-
würdig“ und L17 mit „ausreichend“. 
Viele Lehrende zeichneten ein differenziertes Bild. Laut L38 ist die Leistung „abhängig von 
der Komplexität der Texte und vom Gebrauch verschiedener Fachregister“. Auch L14 zufolge 
lässt sich das nicht generalisieren. L20 schätzt die Leistung ihrer bilingualen Studierenden als 
„sehr unterschiedlich“ ein, „die Mehrzahl ist allerdings schwächer als Monolinguale bei der 
Übersetzung in ihre jeweilige Muttersprache“. Andere Befragte gehen auf konkrete Schwierig-
keiten Bilingualer beim Übersetzen zwischen ihren „Muttersprachen“ ein. So berichtet L8, Bi-
linguale hätten häufiger größere Probleme in den Bereichen Register bzw. Lexik, stellenweise 
auch mit komplizierten grammatischen Strukturen. Auch L1 sieht beim Übersetzen ohne tech-
nische Unterstützung Leistungsunterschiede in der Lexik und Phraseologie, „teilweise auch in 
der Syntax bei komplexen Strukturen“ und ergänzt: „Dagegen ist das Textverständnis eher frei 
von Verschiebungen.“ Ähnliche Beobachtungen hat L16 gemacht: 
 
Mit viel Übung, beiderseitiger Geduld und aktiver Teilnahme der Studierenden ließen sich hier 
jedoch immer schöne Fortschritte erzielen. Abgesehen davon sind die Zweisprachigen durch 
das bessere Verständnis der ATe [Ausgangstexte] immer den Einsprachigen gegenüber im Vor-
teil gewesen, was die Wiedergabe der Inhalte betraf. Scheiterten die Einsprachigen oft am Sinn, 
so bestanden die Herausforderungen der Zweisprachigen immer eher in einfacher zu bearbei-
tenden Bereichen wie eben Grammatik, Zeichensetzung usw. 
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L10 äußerte sich zu den Schwierigkeiten bilingualer Russlanddeutscher sowohl beim Überset-
zen zwischen diesen beiden Sprachen als auch zwischen einer Fremdsprache und Deutsch: 
 
Die bilingualen Russlanddeutschen kämpfen beim Übersetzen ins Deutsche (En-De und Ru-De) 
mit allen Problemen, die Deutschlerner zu bewältigen haben. Sie hatten in der Regel Russisch 
als erste Bildungssprache. Sie hatten daher nie eine systematische Einführung in die Grundlagen 
der deutschen Sprache wie normierte Rechtschreibung, Grammatik, Satzbau, Interpunktion und 
Stilistik. Sie können sich meist mündlich akzentfrei ausdrücken, befolgen ausweichenden [sic] 
Strategien, beherrschen aber nicht die Konventionen für den schriftlichen Sprachgebrauch. Sie 
handeln z. B. instinktiv beim Artikelgebrauch, begehen wegen Nachlässigkeiten orthografische 
Fehler. In der Sprachrichtung De-En begehen sie ähnliche Fehler wie die deutschen Mutter-
sprachler. 
 
L36 sieht das Problem beim Übersetzen zwischen zwei außerinstitutionell erworbenen Spra-
chen durch Bilinguale darin, „dass sprachliche Fehler mit der festen Überzeugung begangen 
werden, man habe alles richtig gemacht“. 
Bei der Auswertung der Übersetzungsleistung von Bilingualen, die nur mit einer der beiden 
Sprachen aufgewachsen waren, die Gegenstand der Lehrveranstaltungen sind/waren, wird ana-
log zur Auswertung der Dolmetschleistung verfahren. Bei der HEB wurde als Sprache am 
Hochschulort Französisch gewertet, weil diese dort als A-Sprache fungiert. 
Das Übersetzen aus der Umgebungssprache in eine Fremdsprache bewertet L19 mit „1 bis 3“. 
Laut L38 ist alles „abhängig von der Komplexität der Texte und vom Gebrauch verschiedener 
Fachregister“. Vier Lehrende vergleichen die Leistung mit der Monolingualer oder mit der Bi-
lingualer zwischen den beiden Sprachen, mit denen diese aufgewachsen sind. L7 schätzt die 
Leistung „im Allgemeinen etwas schwächer als bei den oben genannten bilingualen Studieren-
den (beide Unterrichtssprachen als Muttersprache)“ ein. L8 habe die Erfahrung gemacht, dass 
die Leistung Bilingualer beim Übersetzen aus der Umgebungssprache in eine Fremdsprache 
„etwas schwächer in allen Bereichen“ sei als bei Monolingualen. L24 sieht dies genau umge-
kehrt. Laut L13 sind die Leistungen von Bi- und Monolingualen jedoch nicht zu unterscheiden. 
Beim Übersetzen aus einer Fremdsprache in die Umgebungssprache beurteilt ein Lehrender die 
Leistungen Bilingualer als „insgesamt gut bis sehr gut“, einer als „gut bis mittelmäßig“. Eine 
Befragte urteilte mit „befriedigend“, zwei mit „mäßig“. Laut L14 lässt sich das nicht generali-
sieren. L38 hebt wieder die Abhängigkeit von der Komplexität der Texte und von den Fachre-
gistern hervor. Zum Vergleich mit Monolingualen liegen drei Bewertungen vor: L20 zufolge 
sind Bilinguale „so gut wie immer schwächer als begabungsgleiche Monolinguale“. L24 weist 
auf häufige Formulierungsprobleme der Bilingualen hin. L36 sieht hier keinen Unterschied 
zwischen beiden Gruppen. 
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Die Leistung Bilingualer beim Übersetzen aus der Nichtumgebungssprache in eine Fremdspra-
che bewertete eine Lehrende als „gut bis sehr gut“, eine als „gut“. L1 schätzt die Probleme 
insgesamt als sehr hoch ein. L28 habe in dieser Richtung bei den meisten eine geringere Über-
setzungskompetenz beobachtet. Die bilingualen Studierenden von L25 seien sehr unterschied-
lich gewesen. Bei einigen habe sie sehr gute schriftliche Leistungen feststellen können, „einige 
zeigten hier viel mehr Schwächen als beim Dolmetschen“. 
Zum Übersetzen aus einer Fremdsprache in die Minderheitensprache liegt nur eine Angabe vor, 
und zwar „gut“. 
Aufgrund der gemischten Gruppe konnte bei einer Befragten wieder nur die Sprachkombination 
statt der Sprachrichtung abgeleitet werden. Die Leistung ihrer bilingualen Studierenden beim 
Übersetzen zwischen einer Fremdsprache und Muttersprache schätzt L23 als „nicht exzel-
lent“ ein. 
 
4.3.3.3.5 Zusammenhang zwischen Bilingualität und Translation 
 
Zum Zusammenhang zwischen dem Dolmetschen und der Bilingualität äußerten sich 25 Leh-
rende: Neun hätten beobachtet, dass das Aufwachsen in einem zweisprachigen Kontext das 
Dolmetschen erleichtere, drei, dass es diese Tätigkeit erschwere, und neun, dass beides zutreffe. 
Vier Personen wählten die Option „Dazu kann ich nichts sagen“. 
Die Erläuterungen dazu, inwiefern Zweisprachigkeit das Dolmetschen erleichtert, umfassen un-
ter anderem die „ausgeglichenere Sprachkompetenz in beiden Sprachen“ (L4) bzw. „höhere 
Sprachkompetenz in Input und Output, im Optimalfall variantenreicheres Register“ und „Flüs-
sigkeit in beiden Sprachen“ (L11). Es seien in beiden Sprachen Automatismen vorhanden (L22). 
Der Ausgangstext werde schneller (L9; vgl. auch L21), besser (L29; vgl. auch L21, L19, L32), 
problemlos und vollständig (L35) verstanden (vgl. auch L5). Verstehensprozesse würden nicht 
durch Kompetenzmangel behindert (L25). Das Formulieren „in der zweiten A-Sprache fällt 
leicht“ (L35). Bilinguale hätten keine Probleme mit der Aussprache, einen instinktiven Zugang 
zu grammatisch korrekten Lösungen und Vorteile beim Paraphrasieren (L15). Die von Bilin-
gualen vorgenommenen Umschreibungen seien „immer korrekt“ (L21). Sie würden auf lexika-
lischer Ebene schnell „umschalten“ (L2) und den Inhalt besser (L21; vgl. auch L32) und schnell 
wiedergeben (L9, L21; vgl. auch L19). Dass Bilinguale spontaner seien als Einsprachige, führt 
L30 darauf zurück, dass der aktive „Gesamtwortschatz in beiden Sprachen zusammen genom-
men oft größer“ sei. Dieser Vorteil entfalle allerdings bei einer höheren Fachlichkeit der Inhalte. 
Im Zusammenhang mit Bikulturalität (vgl. auch L32) erleichtere Zweisprachigkeit die Kom-
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munikation auf psychosozialer Ebene (L30). Wenn das schnelle „Umschalten“ gelingt, „was 
nicht bei jedem der Fall ist, erleichtert die Zweisprachigkeit das Dolmetschen, weil weniger 
Kapazitäten für den zielsprachlichen Ausdruck erforderlich sind, was sich zugunsten des Inhalts, 
der Idiomatik etc. auswirkt“ (L33). Es gebe „in der Regel keine völligen Blackouts“ (L20) in 
dem Sinn, dass Textpassagen gar nicht verstanden werden oder Ähnliches. 
Andere Lehrende berichten von einem schweren „Umschalten“ in die „andere“ Kultur (L6). 
Der Wechsel zwischen den außerinstitutionell erworbenen Sprachen falle vielen schwer, weil 
sie die beiden Sprachen nicht in Bezug aufeinander gelernt hätten (L29). Bei manchen Bilingu-
alen komme es zu einer starken Verwirrung und sie könnten die Sprachen nicht trennen (L25). 
Die Entsprechungen in der Zielsprache seien nicht unbedingt automatisiert (L5). Eine Sprache 
sei (leicht) schwächer (L27). Dies ist laut L8 die Nichtschulsprache. Die Bilingualen würden 
die schlechtere Beherrschung dieser Sprache jedoch nicht richtig wahrnehmen, da ihre Kennt-
nisse für den Gebrauch zu Hause und in jeder sozialen Situation genügen würden (L8). Dies 
erschwere die translatorische Tätigkeit. Manche Befragten hätten beobachtet, dass keine Spra-
che souverän (L4) bzw. idiomatisch hervorragend (L11) beherrscht werde. Ein weiterer Nach-
teil sei, „dass bei einer perfekten Phonologie alle anderen Defizite viel schwerer wiegen, da sie 
als gröbere Fehler empfunden werden. Wenn jemand mit Akzent spricht, überhört man kleinere 
Fehler eher bzw. schätzt ein fehlerloses Sprechen als besser ein.“ (L20) Sprachgrenzen würden 
manchmal „verschwimmen“ (L15). Das Vokabular sei nicht immer ausgeprägt und das Register 
könne unter Umständen zu umgangssprachlich sein (L15). Es möge eine erhöhte Interferenz-
gefahr geben (L25). Neben den Interferenzen (L22, L12) wurden auch explizit „falsche 
Freunde“ und vermischte Redewendungen genannt (L12). Der Selbstanspruch an die Dolmet-
schleistung sei extrem hoch (L25). 
L25 merkt zum Dolmetschen zusätzlich an, dass Interferenzerscheinungen auch bei Monolin-
gualen vorübergehend auftreten würden. 
34 Lehrende machten Angaben zum Zusammenhang zwischen Bilingualität und Übersetzen. 
Vier Befragte haben den Eindruck, Zweisprachigkeit würde das Übersetzen erleichtern, sieben 
denken, dass sie es erschweren würde. 14 meinen, dass bilinguales Aufwachsen das Übersetzen 
einerseits erleichtere, andererseits erschwere. Eine Befragte sieht keinen Zusammenhang. Acht 
Lehrende gaben explizit an, zu dieser Frage nichts sagen zu können. 
Die zweisprachige Erziehung erleichtere das Übersetzen einerseits, weil auf einfachem Niveau 
ein größerer Gesamtwortschatz vorhanden sei und die Sprachstrukturen besser beherrscht wür-
den (L30). Idiomatische Wendungen (L34) und allgemein der Ausgangstext werde besser ver-
standen (L29, L1, L9, L34, L19, L7, L16; L32; vgl. auch L22), insbesondere bei Bilingualen 
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mit einer hohen Sprachkompetenz (L20). Auch die Wiedergabe und Umsetzung würden durch 
die Bilingualität erleichtert (L32). Zielsprachliche Lösungen stünden in einer größeren Vielfalt 
zur Verfügung (L25; vgl. auch L22, L27), was allerdings den Prozess der Entscheidungsfindung 
erschwere (L25). Beim Übersetzen in die Nichtumgebungssprache würden keine groben Gram-
matikfehler begangen. Dies sollte nach Studienabschluss aber auch bei monolingualen Über-
setzern der Fall sein (L20). Bilinguale könnten in mehr Ausgangssprachen nach Wortstämmen 
suchen (L13). Außerdem wurden die Idiomatik (L14), der Wortschatz (L14, L23, L18), das 
erleichterte Paraphrasieren (L7) sowie die interkulturelle Kompetenz (L14, L24; vgl. auch L32) 
bilingualer Übersetzer positiv hervorgehoben. 
Andererseits erschwere Bilingualität die übersetzerische Tätigkeit, weil die beiden Sprachen 
oft „nicht wirklich perfekt beherrscht“ würden (L24). Das Ausdrucksvermögen in der Zielspra-
che sei meist nicht ausgezeichnet (L22). Es würden „Endkompetenzen in den Bereichen Regis-
ter und Idiomatik“ (L30) fehlen. Viele Bilinguale würden in einer Sprache oft nur die Umgangs-
sprache kennen. Selbst in der stärkeren Sprache bestünden Defizite (L14). Die Sprachkultur der 
Umgebungssprache sei nicht wirklich tief verwurzelt (L10; vgl. auch L27). Bei Defekten im 
Ausgangstext oder regionaler Varianz wirke sich die Kompetenz in der Nichtumgebungsspra-
che eher hinderlich aus, weil die Bilingualen damit zurechtkommen müssten, dass sie etwas 
nicht verstehen, was sie eigentlich verstehen müssten. Monolinguale seien nicht in dieser 
Zwangslage und würden den Ausgangstext deuten, so gut sie ihn verstünden. Defekte oder Va-
rietäten würden sie häufig nicht wahrnehmen (L1). Schwierigkeiten beim „Umschalten“ wür-
den auch das Übersetzen erschweren (L6, L29; siehe oben). Bilinguale könnten „ihre“ Sprachen 
häufig nicht so gut aufeinander beziehen wie monolingual Aufgewachsene, da Erstere die Spra-
chen unabhängig voneinander gelernt hätten (L3). Zum Problemlösen würden bestimmte Au-
tomatismen fehlen (L3). Beim Übersetzen komme es (häufiger) zu Interferenzen (L34, L13, 
L23, L16, L2), die bei mangelndem Sprachbewusstsein gar den Sinn verzerren würden (L19). 
Kritisiert wurden außerdem Unsicherheiten bei Kollokationen und Lexik (L16) sowie sprach-
lichen Ungenauigkeiten (L34, L7). Bilinguale hätten kleinere grammatische Probleme und wür-
den keine „perfekten“ Texte verfassen (L2). Je anspruchsvoller die Übersetzung und je höher 
die in der Zielsprache geforderte Kompetenz sei, desto mehr seien die Bilingualen im Nachteil, 
da ihre Sprachkompetenz oft nicht die eines hoch kompetenten Monolingualen erreiche (L20). 
Manche Bilinguale würden sich schneller zufriedengeben. Das Vokabular sei des Öfteren the-
mengebunden. Manche Themen würden besser in einer, andere besser in der anderen Sprache 
beherrscht (L7). L4 wundert sich zudem, dass das Leseverständnis nicht besser sei als in der 
Fremdsprache. Wenn Bilinguale in der schwächeren Sprache nicht zusätzlich Unterricht erhal-
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ten, sondern diese Sprache (vorwiegend) durch mündlichen Gebrauch erworben haben, sind 
Schwierigkeiten beim Lesen unseres Erachtens allerdings nachvollziehbar. 
 
4.3.3.3.6 Erfolg im Beruf 
 
26 Befragte machten Angaben dazu, wie viele bilinguale Dolmetscher sie kennen. Die genann-
ten Zahlen lagen zwischen 0 und 100, mit einem Mittelwert von 9,12 und einem Median von 3. 
Eine Befragte ergänzte, so viele würden ihr spontan einfallen. Diese Bilingualen hätten alle 
einen Dolmetscherabschluss, würden aber nicht alle als Dolmetscher arbeiten. 
Auf die Frage, wie erfolgreich die bilingualen Dolmetscher seien, die sie kennen, antworteten 
die 24 Lehrenden, die hierzu Angaben machten, folgendermaßen: 
 
 
Abb. 53: Erfolg bilingualer Dolmetscher 
 
Die Optionen „wenig bis gar nicht erfolgreich“ und „Sonstiges“ wurden gar nicht ausgewählt. 
Hier stellt sich die Frage, ob Absolventen mit schlechteren Dolmetschleistungen sich (unter 
anderem) deshalb beruflich umorientieren. Bei solchen Umorientierungen können natürlich an-
dere Faktoren ebenfalls eine Rolle spielen, z. B. die Situation auf dem Arbeitsmarkt oder die 
(Un-)Vereinbarkeit von Beruf und Familie. 
Sieben Befragte sehen einen Zusammenhang zwischen dem Erfolg und der Bilingualität, 13 z. 
T., drei nicht. Von den letzten drei hatten zwei die Bilingualen als „durchschnittlich erfolg-













Ich weiß es nicht.
Zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
 
 291 
worteten, hatten die ihnen bekannten bilingualen Dolmetscher als „erfolgreich bis sehr erfolg-
reich“ eingeschätzt. 
Vier Befragte hinterließen eine zusätzliche Anmerkung. L21 könne den Erfolg nicht beurteilen. 
L19 wies darauf hin, dass logisches Denken genauso wichtig sei wie die sprachliche Ausdrucks-
fähigkeit. Nach L14 sind Bilinguale nur teilweise in ihrer „natürlichen“ Sprachkombination 
erfolgreich. L20 erläutert: 
 
Ich glaube eher, dass erfolgreiches Dolmetschen eine besondere Begabung und eine gewisse Art 
von Intelligenz, auch eine besonders hohe Konzentrationsfähigkeit und ein gutes Selbstbewußt-
sein erfordert. Die besten Dolmetscher, die ich kenne, sind nicht zweisprachig aufgewachsen. 
Vorteil der Bilingualen ist vor allem, dass für sie das zeitaufwendige Erlernen der Fremdsprache 
entfällt bzw. das [sic] sie diese Zeit in ihrer Kindheit dafür aufwenden. 
 
Die Frage, wie viele bilinguale Übersetzer sie kennen würden, beantworteten 25 Lehrende. Die 
Werte liegen zwischen 0 und 20 mit einem Mittelwert von 6,16 und einem Median von 4. 
Abb. 54 zeigt, wie erfolgreich die bilingualen Übersetzer seien, die die 22 Befragten kennen, 
von denen eine Antwort vorliegt: 
 
 
Abb. 54: Erfolg bilingualer Übersetzer 
  
Wieder wählte niemand die Option „wenig bis gar nicht erfolgreich“. 
L22, der Unterschiede im Erfolg bilingualer Übersetzer sieht, präzisiert, diese reichten „von 
arbeitslos bis Professur für Übersetzungswissenschaft“. L20 weist darauf hin, dass die meisten 
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würden. Deswegen sei es schwer, ihren Erfolg als Übersetzer zu beurteilen. Außerdem merkt 
die Befragte an, dass es einen Unterschied zwischen Erfolg und guten Leistungen geben kann. 
Vier Lehrende sehen einen Zusammenhang zwischen Bilingualität und dem Erfolg als Über-
setzer, elf z. T., fünf tun dies nicht. Erstere schätzten bilinguale Übersetzer als erfolgreich bis 
sehr erfolgreich ein, bei den Letzteren fielen die Einschätzungen unterschiedlich aus. 
Fünf Befragte hinterließen hierzu zusätzliche Anmerkungen. Nach L24 lässt sich nicht sagen, 
ob ein Zusammenhang besteht. Dies hänge von verschiedenen Faktoren ab. L36 sieht den Er-
folg eher darin, dass Bilinguale als Muttersprachler der Nichtumgebungssprache eingeschätzt 
werden und so sehr gut Aufträge erhalten. L30 hält Bilinguale für weniger erfolgreiche Über-
setzer, wenn sie keine professionelle Ausbildung absolviert haben. Die bilingualen Übersetzer, 
die L14 kennt, seien zwar erfolgreich, würden jedoch nicht oder kaum in ihrer „natürli-
chen“ Sprachkombination übersetzen, sondern aus einer Fremdsprache in die Muttersprache. 
L20 zufolge sind die meisten erfolgreichen Übersetzer nicht zweisprachig aufgewachsen. Unter 
den Literaturübersetzern gebe es kaum bilinguale, und wenn, dann sei die Qualität ihrer Arbeit 
oft umstritten, wie im Falle von Svetlana Geier. 
 
4.3.3.3.7 Zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
 
Auf die Frage, ob sie dem zustimmen würden, dass Bilinguale als Dolmetscher nicht geeignet 
seien, antworteten die 34 Lehrenden, die hierzu Angaben machten, folgendermaßen: 
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Dabei bezieht sich die Zustimmung darauf, wenn Bilinguale lediglich ausgehend von ihrer 
Zweisprachigkeit zum Dolmetschen herangezogen werden (L1). 
Die Ablehnung wurde unter anderem unter Bezugnahme auf bilinguale Dolmetscher im Be-
kanntenkreis (L7, L35) bzw. auf die eigene (Unterrichts-)Erfahrung (L19, L22, L2) begründet. 
Die Schwierigkeiten Bilingualer würden sich beheben lassen; dies sei aber harte Arbeit (L8). 
Mit ordentlichem Training könne eine ausgeglichenere Sprachbeherrschung erreicht werden 
(L4). Andere empfinden die Aussage über die fehlende Eignung Bilingualer als pauschal (L15, 
L31, L28). „Genauso könnte man sagen, Männer sind dazu nicht geeignet, oder Rothaarige – 
einige sind es, andere nicht“ (L15). Wie unter Monolingualen gebe es auch unter Bilingualen 
Unterschiede in der Sprachkompetenz (L20) und Eignung als Dolmetscher (L12, L8). Sprach-
liche Kompetenz sei i. d. R. ein Mehrwert (L28; vgl. auch L30). Bei der zunehmenden Fach-
lichkeit der Dolmetscheinsätze sei fachliches Verständnis ein immer wichtigerer Faktor (L39). 
Außerdem seien für das Dolmetschen viele Faktoren wichtig. Eine hohe Sprachkompetenz sei 
nur einer davon (L20). Die Zweisprachigkeit sei jedoch nicht ausreichend (L35) und auch keine 
notwendige Voraussetzung (L35; vgl. auch L37). Das „Umschalten“ (L6) und alles andere 
könne man lernen, wenn man möchte (L16). Bilingualität sei sowohl mit Vorteilen als auch mit 
Nachteilen verbunden. Es obliege jedem selbst zu entscheiden, ob er sich davon beinträchtigen 
lasse oder an eventuellen Defiziten arbeite (L13). Gelinge das „Umschalten“, stünden mehr 
Kapazitäten für das inhaltliche Verständnis und die Idiomatik zur Verfügung (L33). Die Qua-
lität sei immer eine Frage der Professionalität (L1). 
Auch diejenigen, die mit „Sonstiges“ antworteten, verwiesen darauf, dass sich die Nichteignung 
Bilingualer als Dolmetscher nicht generalisieren lasse, sondern differenziert werden müsse 
(L25). Es hänge vom Setting ab (L11). Außerdem spiele die allgemeine Dolmetschfähigkeit 
eine Rolle (L29). Die Befragte erläutert dies am Beispiel einer Studierenden, die „ziemlich 
schlecht“ übersetzt habe – mit vielen Interferenzen und Grammatikfehlern in beiden Sprachen. 
Sie habe sich in der zur Verfügung stehenden Zeit wohl verunsichern können. Beim Dolmet-
schen habe sie gute bis sehr gute Leistungen erbracht. Wenn sich Bilinguale im Studium „rein-
knien“, könnten sie dolmetschen (L36). 
Was das Übersetzen anbelangt, sieht die Zustimmung bzw. Ablehnung zur Eignung Bilingualer 
ähnlich aus wie in Bezug auf das Dolmetschen: 
 




Abb. 56: Zustimmung zu der Meinung, dass Bilinguale als Übersetzer nicht geeignet seien 
(Lehrende) 
 
L1 stimmt zu, dass Zweisprachige als Dolmetscher nicht geeignet seien, wenn sie lediglich 
ausgehend von ihrer Bilingualität zum Übersetzen herangezogen werden. Die Kompetenz zur 
Produktion schriftlicher Texte sei i. d. R. nicht gleichmäßig ausgebildet, sondern könne sich 
erheblich unterscheiden (abhängig vom Ort des Aufwachsens und der Schulbildung) (L3). L2 
denkt, Bilinguale seien ungeeignet, wenn es um die anspruchsvollsten Arbeiten gehe. Bei 
durchschnittlichen Anforderungen könne Bilingualität durchaus von Vorteil sein. 
Dafür, dass Bilinguale als Übersetzer geeignet sein können, führten fast alle Befragten diesel-
ben Argumente an wie in Bezug auf das Dolmetschen. Daher werden hier nur die Argumente 
der Lehrenden zusammengefasst, die sich zum Dolmetschen nicht geäußert haben bzw. in Be-
zug auf das Übersetzen anders argumentierten: Bilinguale verstünden den Inhalt besser (L9). 
Sie könnten die übersetzerische Kompetenz bei entsprechender Begabung erwerben wie Mo-
nolinguale (L20). Unsicherheit wurde im Hinblick auf das literarische Übersetzen geäußert 
(L20). Zudem komme es auf die Ernsthaftigkeit der Berufsausübung an (L10). Zwischen den 
Bilingualen gebe es große individuelle Unterschiede (L26, L23). Bilingualität garantiere kein 
exzellentes Übersetzen, schließe es aber auch nicht aus (L23). Bilinguale hätten sicher viele 
Vorteile (L7). Allerdings würden sie sich aufgrund ihrer besseren Kenntnisse, wenn auch nicht 
in allen Bereichen, häufig schnell zufriedengeben und meist keine der beiden Sprachen genauso 
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Sprache jedoch besser beherrschen als Fremdsprachenlerner (L7).31 Man könne dazulernen 
(L24). 
Auch unter „Sonstiges“ sollen nur die Antworten zusammengefasst werden, die sich von denen 
für das Dolmetschen unterscheiden: Auch in Bezug auf das Übersetzen würden sich keine Pau-
schalurteile fällen lassen. Es gebe immer Einzelfälle und Ausnahmen (L24). Entscheidend seien 
die individuellen Sprachmittlungsfähigkeiten (L29). L29 berichtet von der Beobachtung, dass 
schwächere bilinguale Studierende auch in der anderen studierten Sprache schwach gewesen 
seien, während die besseren auch dort gute Leistungen erbracht hätten. L30 stimmt der Aus-
sage, dass Bilinguale als Übersetzer ungeeignet seien, nur auf relativ niedrigem Niveau nicht 
zu. Je höher die Anforderungen, desto weniger seien Zweisprachige geeignet (L30). Bilingua-
lität sei beim Übersetzen nicht automatisch ein Vorteil (L22). 
Auch manche Lehrende nutzten die Möglichkeit, zusätzliche Anmerkungen zum Gegenstand 
der Untersuchung zu machen. Sofern diese Anmerkungen Bezug auf bestimmte Fragen im Er-
hebungsinstrument nehmen, wurden sie an der entsprechenden Stelle bereits ausgewertet. L19 
meint, Bilinguale verstünden Monolinguale besser als umgekehrt. L12 berichtet z. T. von Stu-
dienabbrüchen bei Bilingualen, weil sie die Unfähigkeit, beide Sprachen zu trennen, zu sehr 
frustriert habe. L2 habe den Fragebogen nach bestem Wissen und Gewissen ausgefüllt. Es sei 
aber sehr kompliziert gewesen, da er verschiedene Populationen habe integrieren wollen: einer-
seits die wenigen bilingualen Studierenden, die er in Deutschland in all den Jahren unterrichtet 
habe und andererseits die vielen bilingualen Studierenden, die bei ihm in über zwanzig Jahren 
in Belgien Seminare besucht hätten. Die erste Gruppe habe Tschechen, Bulgaren etc. in Fran-
zösisch-Deutsch-Kursen umfasst. Die Belgier hätten vor der Einschulung und auch später in 
den Familien Deutsch gesprochen, die Ausbildung aber in Französisch durchlaufen. Auf die 
konkrete Benennung ehemaliger bilingualer Studierender erwiderte der Lehrende, nicht ge-
wusst zu haben, dass diese zweisprachig aufgewachsen seien. Mitunter merke man dies nicht. 
Bei den Studierenden, an die sich L28 bewusst erinnere, handele es sich um Russisch-Deutsch- 
bzw. Türkisch-Deutsch-Bilinguale. Bei den Übungen zum Übersetzen technischer Fachtexte 
aus dem Englischen ins Deutsche haben sie nach Einschätzung des Lehrenden von der Zwei-
sprachigkeit nicht profitiert. Dies könne in anderen Sprachkombinationen und Fachgebieten 
anders aussehen. L36 beschreibt die Gruppe der Bilingualen als sehr heterogen. Diejenigen, 
denen klar sei, dass sie an sich arbeiten müssten, würden im Gegensatz zu denen, die sich auf 
ihrer Bilingualität ausruhen, gute Translatoren werden. Problematisch sei, dass Bilinguale sich 
                                                 
31 L7 merkt zusätzlich an, dass dennoch auch Monolinguale gute Übersetzer werden könnten. Sie seien eifriger 
im Erlernen von Fremdsprachen. 
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manchmal nicht aus Neigung zum Beruf für das Übersetzen entscheiden würden, sondern (nur) 
aufgrund ihrer Zweisprachigkeit. Dies erachtet die Befragte als katastrophal. 
L20 habe in den letzten 20 Jahren sehr viele bilingual Aufwachsende und Aufgewachsene ken-
nengelernt – während des Studiums, der Arbeit an verschiedenen Hochschulen sowie im priva-
ten Bereich. Die sprachliche Entwicklung sei bei früher Bilingualität individuell ausgesprochen 
unterschiedlich. Da Kinder Phonologie und Grammatik auf einer tieferen Ebene kodieren könn-
ten als Erwachsene, würden sie dabei meist eine höhere Kompetenz erreichen. Die Geschwin-
digkeit und Qualität des Spracherwerbs sei jedoch individuell sehr unterschiedlich. Manche 
Kinder würden in einer zweiten Sprache schnell ein hohes Niveau erreichen. Bei vielen verlaufe 
der Spracherwerb jedoch langsamer und schwieriger. Manche Eltern würden die Zweisprachig-
keit einschränken, wenn sie merkten, dass ihre Kinder in der Schule Nachteile hätten. Je älter 
die Kinder würden, desto höher sei der Einfluss der allgemeinen Intelligenz auf die sprachlichen 
Kompetenzen. Die günstigsten Voraussetzungen haben nach der Erfahrung von L20 Kinder, in 
deren Familie eine andere als die Umgebungssprache gesprochen werde und die schon früh 
einen Kindergarten in der Umgebungssprache besucht hätten. Letzten Endes hänge der Sprach-
erwerb jedoch von der individuellen Disposition ab. Die Lehrende führt als Beispiel ein Zwil-
lingspärchen an, dessen Eltern nicht die Umgebungssprache gesprochen hätten. Das Mädchen 
habe die Umgebungssprache viel schneller und besser erworben als der Junge. Ebenso große 
Unterschiede seien bei Bilingualen festzustellen, die die zweite Sprache erst später, mitunter 
erst zu Beginn oder während der Pubertät erwerben würden. Auch bei Monolingualen seien die 
Spracherwerbskompetenzen höchst unterschiedlich ausgeprägt. Als besonders förderlich be-
zeichnet L20 den Schulbesuch. Die stärkere Sprache sei fast immer die Sprache, in der ein 
Großteil der Schulzeit, v. a. die Sekundarstufe absolviert worden sei. Eine große Bedeutung 
schreibt die Befragte auch dem Prestige der Nichtumgebungssprache zu. So würden in Deutsch-
land Bilinguale z. B. mit Englisch, Französisch oder Niederländisch als Nichtumgebungsspra-
che oft bewundert und beneidet. Bei Türkisch, Kroatisch und Russisch sei dies schon ganz an-
ders. Defizite würden bei Sprechern dieser Sprachen subjektiv stärker wahrgenommen werden 
und Eltern würden es häufig vermeiden, mit den Kindern ihre eigene Muttersprache zu sprechen. 
Außerdem würden Phonologie und Grammatik als Voraussetzung für eine professionelle 
Sprachmittlertätigkeit nicht genügen. Andere sprachliche und kulturelle Kompetenzen seien 
wichtiger, wie Kompetenzen, die für das Erstellen kohärenter Texte erforderlich sind. L20 ver-
mutet, dass diese übereinzelsprachlich und bei Mono- sowie Bilingualen unterschiedlich aus-
geprägt seien und auf einer allgemeinen Sprachbegabung beruhen würden. Gefördert würden 
diese Fähigkeiten v. a. durch Lektüre verschiedener Textsorten. Die Lesefreude hänge wenig 
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mit dem ein- bzw. zweisprachigem Aufwachsen zusammen. Grundlegend hätten Bilinguale 
weder entscheidende Vor- noch Nachteile bei der Ausübung von Sprach- und Sprechberufen. 
Translatoren würden meist mit mehreren Sprachen arbeiten, die Bilinguale ebenso erlernen 
müssten wie Monolinguale. Monolinguale könnten bei entsprechender Begabung und Motiva-
tion eine Fremdsprache – gemessen an den Jahren und Jahrzehnten, die ein Bilingualer dafür 
aufwendet – relativ schnell und gut erwerben. Eine muttersprachliche Phonologie und Gram-
matik werde für die meisten beruflichen Anwendungen von Sprachkenntnissen nicht benötigt. 
Bilinguale hätten zu Beginn der Ausbildung eine günstigere Ausgangslage. Die Mehrheit würde 
zumindest die Phonologie und grundlegende Grammatik sowie Lexik beherrschen.32 Bei defi-
zitärer Kompetenz in beiden Sprachen, was gelegentlich vorkomme, seien Bilinguale gerade 
für translatorische Berufe weniger geeignet. 
Auch L15 betont individuelle Unterschiede unter Bilingualen: in Bezug auf den Beginn der 
Zweisprachigkeit, darauf, wie lange die Sprachen von wem gesprochen wurden, ob die Bilin-
gualität explizit gefördert worden sei, der Bilinguale der anderen Kultur auch direkt ausgesetzt 
worden sei, wie rege der Austausch mit der Verwandtschaft der Nichtumgebungssprache ge-
wesen sei, ob noch eine dritte Sprache eine Rolle gespielt habe und irgendwann der Lebensmit-
telpunkt in einem anderen Kulturkreis gelegen habe. 
L7 zufolge stellt Zweisprachigkeit beim Dolmetschen einen größeren Vorteil dar als beim Über-
setzen. Der Befragte verweist außerdem auf Kollegen, die perfekt aus Sprachen übersetzen 






Da nur wenige Studien zur professionellen Translation durch Bilinguale existieren, wurden aus-
gehend von eigenen Beobachtungen sowie der Literaturrecherche zum Thema Bilingualität fol-
gende Arbeitshypothesen (AH) aufgestellt und geprüft: 
AH 1: Zweisprachigkeit wirkt sich nicht negativ auf die Eignung als Dolmetscher aus. 
AH 2: Zweisprachigkeit wirkt sich nicht negativ auf die Eignung als Übersetzer aus. 
AH 3: Die stärkere Sprache bilingualer Personen eignet sich als A-Sprache. 
                                                 
32 Dies gelte auch für einen Großteil der Monolingualen, die vor dem Studium i. d. R. eine mehrjährige Sprach-
ausbildung absolviert hätten. 
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AH 4: Die Beherrschung der schwächeren Sprache variiert zwischen den Bilingualen stark. In 
Abhängigkeit von der erworbenen Kompetenz in der schwächeren Sprache eignet sich diese als 
B- oder C-Sprache. 
AH 5: Bilinguale erwerben leicht Fremdsprachen, besonders solche, die den „Muttersprachen“ 
ähneln. 
AH 6: Bikulturelle haben eine hohe interkulturelle Kompetenz. 
AH 7: Bilingualen fällt der Sprachwechsel leicht. 
AH 8: Die schwächere Sprache eignet sich bei Bilingualen eher zum Dolmetschen als zum 
Übersetzen. 
AH 9: Beim Sprachwechsel ändern Bilinguale auch parasprachliche Elemente, wie den Sprech-
rhythmus und die -geschwindigkeit. 
Die dieser Arbeit zugrundeliegende Definition von Zweisprachigkeit sowie die Einteilung der 
Arbeitssprachen wurden in den Kapiteln 2 und 3 beschrieben. Die Sprachkompetenz wurde in 
die Komponenten Hören, Sprechen, Lesen sowie Schreiben und die Kulturkompetenz in die 
Kompetenz in den Kulturen, mit denen die Befragten aufgewachsen sind, den Kulturen der 





Zwei Lehrende des IALT sowie eine wissenschaftliche Mitarbeiterin des Instituts für Slavistik 
wurden telefonisch interviewt. Dazu erhielten die Befragten im Vorfeld einen Fragenkatalog. 
Im Interview wurde auf eine möglichst gleiche Reihenfolge der Fragen und eine neutrale bis 
weiche Interviewtechnik geachtet. Wo nötig, wurden die Fragen entsprechend angepasst, weg-
gelassen oder es wurde genauer nachgefragt. Außerdem wurde eine schriftliche Befragung un-
ter (ehemaligen) bilingualen Studierenden sowie Lehrenden der Fachrichtungen Dolmetschen 
und Übersetzen durchgeführt. Dafür wurden Fragebögen für beide Gruppen erstellt. Aufgrund 
der hohen Datenmenge sind alle Anhänge ausschließlich elektronisch beigefügt. 
Die Probanden wurden willkürlich ausgewählt und es kamen die Nominaltechnik sowie das 
Schneeballverfahren zum Einsatz. Ausgewertet wurden alle telefonischen Interviews sowie 76 
der 78 von Bilingualen und 39 der 43 von Lehrenden ausgefüllten Fragebögen. Die telefonisch 
durchgeführten Interviews wurden vor der Auswertung wörtlich transkribiert und anhand der 
zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) ausgewertet. Die Fragebögen wurden 
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4.4.3.1 Sprachlich-biografischer Hintergrund 
 
Die Bilingualen in unserer Studie studieren im Gegensatz zu Monolingualen häufiger Dolmet-
schen als Übersetzen. 
Die befragten Bilingualen sind v. a. durch unterschiedliche Muttersprachen ihrer Eltern bzw. 
durch Migration in der Kindheit oder Jugend zweisprachig aufgewachsen, seltener durch das 
Leben in einem mehrsprachigen Land, einen (bzw. zwei) bilinguale Elternteil(e) oder die Mig-
ration der Eltern bzw. Großeltern. Unter den Befragten befanden sich mehr sukzessiv als simul-
tan Zweisprachige. Der Median für das Alter zu Erwerbsbeginn für die zweite Sprache lag bei 
fünf Jahren. Die Zahl der Befragten mit Angabe einer einsprachigen Schulbildung war doppelt 
so hoch wie derer mit einer zweisprachigen Schulbildung. Der Erwerb der Nichtschulsprache 
bzw. der Sprache, in der der Schulunterricht nur über einen kurzen Zeitraum besucht wurde, 
wurde häufig durch einen gesteuerten Spracherwerb ergänzt, vorrangig im Studium oder im 
Rahmen des Fremdsprachenunterrichts an der Schule. 
Die Befragten praktizieren die Nichtumgebungssprache in unterschiedlichem Umfang vorran-
gig mit der Familie und Freunden bzw. Bekannten, durch Lesen, Reisen, Radio und Filme. 




Die Mehrheit der Bilingualen scheint asymmetrisch zweisprachig zu sein. Die Analyseergeb-
nisse lassen vermuten, dass das Sprechen mehrerer Sprachen mit demselben Elternteil, insbe-
sondere jedoch die Änderung der Sprache in der Kommunikation mit den Eltern, eine balan-
cierte Sprachbeherrschung behindert. Manche Bilinguale antworten in der Umgebungssprache, 
obwohl die Eltern mit ihnen die andere Sprache sprechen. Ein Zusammenhang zwischen der 
Sprachdominanz und einer ein- bzw. zweisprachigen Schulbildung lässt sich aufgrund der Un-
tersuchungen in dieser Arbeit nicht erkennen. Es ist allerdings möglich, dass eine Asymmetrie 
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begünstigt wird, wenn nicht beide Sprachen zusätzlich gesteuert erworben werden. Insgesamt 
entwickelt sich wohl die Sprache, in der die Schulbildung (vorwiegend) absolviert wurde, sowie 
die Umgebungssprache häufig zur stärkeren Sprache. 
Während etwa zwei Drittel der befragten Bilingualen, die sich als balanciert zweisprachig be-
schreiben, angeben, beide Sprachen so gut zu beherrschen wie vergleichbare Einsprachige, 
machten die Lehrenden unterschiedliche Angaben, auf wie viele ihrer (ehemaligen) balanciert 
bilingualen Studierenden dies zutreffe. Eventuelle Defizite wurden in den Bereichen Register, 
Grammatik, Idiomatik, Interferenzen, z. T. Lexik beobachtet. Teilweise hätten Bilinguale eine 
höhere Kompetenz als Monolinguale. Sie hätten jedoch auch ein anderes Verständnis und einen 
anderen Umgang mit Sprache, was Monolinguale und Dozenten nicht nachvollziehen würden. 
Manche balanciert Bilinguale hätten eine muttersprachliche Kompetenz in beiden Sprachen erst 
mit dem Studium oder durch Migration im Erwachsenenalter erlangt.  
Auch die Mehrheit der asymmetrisch Bilingualen beherrscht die stärkere Sprache offenbar so 
gut wie vergleichbare Monolinguale ihre Muttersprache, wobei auch bei Letzteren diese Kom-
petenz niedrig ausfallen kann. Eventuelle Defizite in der stärkeren Sprache seien vorwiegend 
auf der Ebene des Wortschatzes, der schriftlichen Sprachbeherrschung, der Idiomatik, von 
Feinheiten, der Grammatik und der Register anzutreffen, aber praktisch nie im mündlichen 
Ausdruck. 
In der schwächeren Sprache kommen vor dem Studium Defizite insbesondere in den Bereichen 
Lexik, Idiomatik, Grammatik, Register, in der schriftlichen Sprachbeherrschung und Interfe-
renzen vor. Dabei seien Interferenzen auch bei Monolingualen festzustellen, ebenso wie 
Schwierigkeiten bei der Abgrenzung der Register in den Fremdsprachen. Insgesamt unterschei-
den sich Bilinguale in ihrer Kompetenz in der schwächeren Sprache sehr. Ihrer Schwächen sind 
sich die meisten zumindest teilweise vor dem Studium bewusst. Als Faktoren, die eine höhere 
Kompetenz in der schwächeren Sprache – aber z. T. auch Defizite in beiden Sprachen gegen-
über Monolingualen der jeweiligen Sprache – begünstigen, stellen sich die Bildung teilweise 
im Herkunftsland, der Besuch der Samstagsschule, der Gebrauch der Herkunftssprache durch 
beide Elternteile sowie ein hohes Prestige der Nichtumgebungssprache dar. Bei der OPOL-
Methode können Bilinguale von dem Elternteil, der die Nichtumgebungssprache spricht, auch 
Fehler übernehmen. Im Schnitt fällt das Hörverständnis offensichtlich am besten aus, gefolgt 
vom Leseverständnis, Sprechen und Schreiben. Dabei fielen die Einschätzungen der Bilingua-
len und Lehrenden sehr ähnlich aus: sehr gut bis befriedigend vor dem Studium bzw. zu Beginn 
der Lehrveranstaltungen, sehr gut bis gut gegen Ende, wobei selbst eine sehr hohe Kompetenz 
nicht immer mit einer muttersprachlichen Kompetenz gleichzusetzen ist. Im Einzelfall kann die 
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Kompetenz Bilingualer in der schwächeren Sprache aber auch niedriger als die von Fremdspra-
chenlernern ausfallen bzw. es können große Unterschiede zwischen dem Sprechen und Hören 
bestehen. Hervorgehoben wurde die natürliche Aussprache (z. T. mit einem leichten Akzent), 
im Allgemeinen eine wesentlich höhere Sprechkompetenz als bei Fremdsprachenlernern, wenn 
auch manchmal mit einer ungewöhnlichen Wortfolge, sowie der große Wortschatz. Verbesse-
rungen wurden v. a. beim Schreiben, aber auch beim Sprechen beobachtet, gefolgt vom Lesen. 
Dabei gehen die Fortschritte nicht nur auf das Studium an sich, sondern auch auf das Leben in 
einem zweisprachigen Land während des Studiums bzw. die Übung in der Freizeit und im Beruf 
zurück. In einem Fall kam es auch zu einer Verschlechterung der Sprachkompetenz durch den 
Wegzug und die fehlende Übung in der Nichtumgebungssprache. I. d. R. erhöht sich aber nicht 
nur die Sprachkompetenz, sondern es wachsen auch die Ansprüche. Behoben wurden Defizite 
v. a. in den Bereichen Grammatik, Lexik, Idiomatik, Register, Lesen und Schreiben, seltener 
auch Regionalismen, Kulturkompetenz und Sprechen. Von einer Verringerung der Defizite in 
der schwächeren Sprache wurde vornehmlich in Bezug auf Grammatik, Lexik und Idiomatik 
berichtet. Selten bestehen wohl Defizite genauso fort, v. a. was Idiomatik und Register betrifft. 
Inwieweit sich die Kompetenz Bilingualer in ihrer schwächeren Sprache während des Studiums 
erhöht, differiert abhängig von der Ausgangslage, von der Begabung und vom Fleiß. 
Der Erwerb von Fremdsprachen stellt sich für die Mehrheit der befragten Bilingualen als leicht 
dar. Die meisten Bilingualen sehen zumindest z. T. einen Zusammenhang mit der Zweispra-
chigkeit. Die wissenschaftliche Mitarbeiterin des Instituts für Slavistik konnte allerdings nicht 
feststellen, dass Zweisprachige beim Fremdspracherwerb von bereits vorhandenen Kenntnissen 
profitieren. Ein Zusammenhang mit der Ähnlichkeit der beiden ungesteuert erworbenen Spra-
chen lässt sich in dieser Untersuchung im Gegensatz zu der Studie in Zeiter (2011) nicht erken-
nen. Faktoren, die einen Einfluss darauf haben können, wie leicht bzw. schwer der Fremd-
spracherwerb empfunden wird, umfassen anscheinend z. B. das Alter zu Erwerbsbeginn, die 




Bilinguale schätzen ihre Kompetenz in den Kulturen, mit denen sie aufgewachsen sind, häufig 
als sehr hoch bis hoch ein, insbesondere in der Kultur der Umgebungssprache. In der Herkunfts-
kultur variiert die Kompetenz Bilingualer wohl stärker. Die Zweisprachigen seien sich der Un-
terschiede bewusst, verstünden diese und würden ihr Verhalten entsprechend anpassen. Lehren-
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de sehen größere Unterschiede in der Kulturkompetenz Bilingualer. Bei desinteressierten Zwei-
sprachigen sei diese niedriger als bei interessierten Monolingualen und in der Herkunftskultur 
z. T. schlechter als in der Mehrheitskultur. Bilinguale hätten sich mit beiden Kulturen früh aus-
einandergesetzt und sie verinnerlicht, seien aber in keiner Kultur richtig zu Hause. Neben der 
bikulturellen Erziehung hängt die Kompetenz in diesen Kulturen vermutlich auch mit Aufent-
halten in den jeweiligen Ländern, der Arbeit mit diesen Kulturen, dem Elternhaus und der (Aus-
)Bildung zusammen. Außerdem ist zwischen Sprache und Kultur zu unterscheiden. Schließlich 
werden viele Sprachen in mehreren Kulturen gesprochen. 
Ihre Kompetenz in den Kulturen der (übrigen) Arbeitssprachen beschrieben Bilinguale häufig 
als hoch, teilweise jedoch schlechter als in den Kulturen, mit denen sie aufgewachsen sind. Sie 
sehen zumindest z. T. einen Zusammenhang mit dem bikulturellen Aufwachsen, aber auch mit 
der Arbeit in den entsprechenden Ländern bzw. für Unternehmen der jeweiligen Kultur, der 
Beziehung mit einer Person aus dem Kulturkreis, der Beschäftigung mit dieser Kultur, Aus-
landsaufenthalten und z. T. der Nähe einer Kultur zur Umgebungssprache, dem Studium, Schul-
unterricht sowie der Präsenz dieser Kultur (bzw. Sprache) im Alltag. 
Für die Problematik der interkulturellen Kommunikation sind Bilinguale laut unserer Untersu-
chung (sehr) sensibilisiert. Dies sei nicht nur durch die bilinguale und bikulturelle Erziehung 
bedingt, sondern auch durch die Beschäftigung mit diesem Thema im Studium, durch Aus-
landsaufenthalte, das Leben in verschiedenen bzw. multikulturellen Ländern, den Besuch inter-
nationaler Schulen, den Kontakt mit Menschen aus verschiedenen Kulturen, Interesse am 




Der Wechsel von einer Sprache in eine andere fällt Bilingualen offenbar leicht, insbesondere 
beim Wechsel von der schwächeren in die stärkere Sprache. Manche tun sich beim „Umschal-
ten“ anscheinend leichter, andere schwerer als Monolinguale. Dabei ändert sich wohl häufig 
der Sprechrhythmus, die Sprechgeschwindigkeit, z. T. auch die Tonhöhe, die Gestik und/oder 
die Mimik.  





Die stärkere Sprache wird laut unserer Untersuchung meist als A-Sprache, bei der es sich i. d. 
R. um die Umgebungssprache handelt, studiert. Auch balanciert Bilinguale entscheiden sich 
zumeist für die Umgebungssprache. Die Wahl der A-Sprache wird mit der Kompetenz in dieser 
Sprache, der (hauptsächlichen) Bildungssprache oder Umgebungssprache begründet oder da-
mit, dass die Grundsprache nicht frei wählbar sei. Als B-Sprache studieren Bilinguale zumeist 
offenbar die schwächere Sprache (bei symmetrischer Zweisprachigkeit die Minderheitenspra-
che) bzw. (mindestens) eine Fremdsprache, als C-Sprache(n) mindestens eine Fremdsprache, 
bei asymmetrisch Bilingualen gefolgt von keiner C-Sprache, seltener wird die schwächere 
Sprache als passive Arbeitssprache gewählt. Die Wahl der schwächeren Sprache (bzw. bei ba-
lanciert Bilingualen der anderen Sprache) als B-Sprache begründeten die befragten Bilingualen 
damit, mit dieser Sprache arbeiten zu wollen, über eine hohe Kompetenz in dieser Sprache zu 
verfügen bzw. diese Kenntnisse festigen zu wollen. Weiterhin wurden Interesse und die Nach-
frage auf dem Arbeitsmarkt angegeben. Als C-Sprache wurde die schwächere Sprache gewählt 
bei Schwierigkeiten, sich formell auszudrücken, einem kleineren Wortschatz als in der Fremd-
sprache oder aber bei einer hohen Kompetenz in der schwächeren Sprache mit dem Ziel, diese 
nach dem Studium als zweite B-Sprache zu einzusetzen. Manche entschieden sich dagegen, 
eine C-Sprache zu studieren, weil sie keine Sprache so gut beherrschen würden wie die Spra-
chen, mit denen sie aufgewachsen sind. Bilinguale, die nicht beide Sprachen studieren, mit de-
nen sie aufgewachsen sind, tun dies meist, weil die Minderheitensprache an ihrer Hochschule 
nicht angeboten wird oder sie diese Sprache nie systematisch gelernt haben. Gegebenenfalls sei 
ihnen zudem in der Studienfachberatung bzw. der Berufsberatung vom Studium dieser Sprache 
abgeraten worden. Andere Zweisprachige wollten mit den in der Schule gelernten Fremdspra-
chen arbeiten oder sahen keinen Markt für die Translation in Verbindung mit der Herkunfts-
sprache. Wiederum andere konnten sich mit der Herkunftskultur nicht identifizieren, würden 
„nur“ eine regionale Variante der Nichtumgebungssprache beherrschen, ihre Kenntnisse in der 
nicht studierten Sprache als nicht ausreichend einstufen bzw. umgekehrt keinen Bedarf am Stu-
dium der Sprache sehen, weil sie diese bereits im Alltag und im Schulunterricht erworben ha-
ben. 
Die am häufigsten genannte ausgeübte Tätigkeit unter den Absolventen war das Übersetzen, 
gefolgt vom Dolmetschen – wobei manche in beiden translatorischen Berufen arbeiten –, nicht-
translatorische Berufe unter Nutzung sowohl von studierten als auch von nicht studierten Spra-
chen (insbesondere Unterrichten). Nur bei wenigen bestehe keine Verbindung zu Sprachen. Da-
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bei habe sich bei fast der Hälfte der praktizierenden Translatoren die Arbeitssprache nach dem 
Studium geändert. Manche würden mit einer im Studium belegten Fremdsprache gar nicht mehr 
arbeiten. Insgesamt fällt eine (aktivere) Nutzung der schwächeren Sprache bzw. Minderheiten-
sprache auf: ganz ohne Studium als Arbeitssprache oder als A-/B-Sprache anstatt einer B-/C-
Sprache wie im Studium. Diese Änderungen seien zumeist dadurch bedingt, dass diese Kom-




Das Dolmetschen aus der schwächeren in die stärkere Sprache gelinge Bilingualen oft sehr gut 
bis gut und besser als umgekehrt. Nur wenige berichteten von Schwierigkeiten, wie inhaltlichen 
Fehlern und Interferenzen aus der Ausgangssprache. Auch in der umgekehrten Richtung wür-
den sie meist gute, selten auch schlechte Leistungen erbringen, jedoch sei das Dolmetschen 
dann bereits mit mehr Schwierigkeiten verbunden, etwa beim Formulieren in der schwächeren 
Sprache. 
Auch aus einer Fremdsprache in die stärkere Sprache würden Bilinguale meist gut dolmetschen. 
Die Herausforderung liege im Hörverständnis in der Fremdsprache und z. T. im seltenen Prak-
tizieren dieser Sprachrichtung. Auch in der umgekehrten Richtung fiel die Bewertung gut aus, 
z. T. sogar besser, weil der Ausgangstext besser verstanden wird. Für die anderen Sprachrich-
tungen machten nur sehr wenige asymmetrisch Bilinguale Angaben, vermutlich weil in diesen 
Richtungen seltener gedolmetscht wird: So wurde das Dolmetschen zwischen zwei schwäche-
ren Sprachen von zwei Dreisprachigen als sehr gut bis gut bewertet. Zum Dolmetschen aus 
einer Fremdsprache in die schwächere Sprache liegen unterschiedliche Bewertungen vor. In der 
umgekehrten Richtung bewertete eine Bilinguale ihre Leistung mit „teils-teils“, eine andere 
empfindet ihre Leistung beim Dolmetschen aus der Gebärdensprache in die stärkere Sprache 
als „nicht gut“. 
Balanciert Bilinguale erbringen laut Eigeneinschätzung beim Dolmetschen aus einer Fremd-
sprache in die Umgebungssprache (sehr) gute (z. T. aber etwas schwächer als beim Dolmet-
schen aus der Nichtumgebungssprache in die Umgebungssprache), in der umgekehrten Rich-
tung etwas schlechtere Leistungen. Lehrende beurteilten hier die Leistungen mit mittelmäßig 
für das Dolmetschen aus einer Fremdsprache in die Umgebungssprache. Beim Dolmetschen in 
der umgekehrten Richtung bewerteten sie unterschiedlich. Es ist jedoch anzumerken, dass die 
Lehrenden auch asymmetrisch Bilinguale in ihre Bewertung einbeziehen. Zum Dolmetschen 
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aus der Minderheitensprache in die Umgebungssprache liegen wieder nur wenige Einschätzun-
gen vor, v. a. sehr gut bis gut. Kritisiert wurden Interferenzen und häufige Selbstkorrekturen. 
Auch zum Dolmetschen zwischen einer Fremdsprache und der Nichtumgebungssprache gibt es 
nur wenige Bewertungen. Zwei Bilinguale beurteilten ihre Leistung beim Dolmetschen in die 
Minderheitensprache als sehr gut bis mittelmäßig, laut einer Lehrenden33 tun sich Zweispra-
chige beim Dolmetschen in dieser Richtung schwer, allerdings mit guten Lernerfolgen. In die 
Fremdsprache meinen Bilinguale gut zu dolmetschen, wenn auch nicht so gut wie zwischen der 
Minderheiten- und Umgebungssprache. 
Beim Dolmetschen zwischen zwei „Muttersprachen“ wurden „falsche Freunde“ beklagt. Leh-
renden zufolge dolmetschen Bilinguale unterschiedlich gut zwischen den Sprachen, mit denen 
sie aufgewachsen sind. Oft würden sie auf hohem Niveau anfangen, sich aber nicht so sehr 
verbessern wie Monolinguale. Irgendwann werde jedoch das inhaltliche Verständnis wichtiger 
und der Vorteil der Bilingualität nehme ab. Balanciert Bilinguale geben beim Dolmetschen aus 
einer Fremdsprache in eine der ungesteuert erworbenen Sprachen (sehr) gute Leistungen, in der 
umgekehrten Richtung aufgrund des geringeren Wortschatzes in der Fremdsprache etwas 
schlechtere Leistungen an. Auch von den Lehrenden wurde die Leistung (symmetrisch und 
asymmetrisch) Bilingualer beim Dolmetschen aus einer Fremdsprache in Sprachen, mit denen 
sie aufgewachsen sind, einmal als etwas schlechter beurteilt. 
Die Dolmetschleistung sei stets auch abhängig vom Talent bzw. der allgemeinen Dolmetschfä-
higkeit. Die Bilingualität scheint das Dolmetschen einerseits beim Verstehen und Formulieren 
bzw. Paraphrasieren zu erleichtern, z. B. durch eine ausgeglichenere, bessere und fließende 
Sprachbeherrschung, Automatismen in beiden Sprachen, eine höhere Selbstsicherheit, die Kul-
turkompetenz, die Beherrschung der Alltagssprache, der Aussprache und das schnelle „Um-
schalten“. Dabei sei v. a. das Dolmetschen zwischen der stärkeren und schwächeren Sprache 
sowie aus Fremdsprachen in die stärkere Sprache erleichtert. Andere Sprachrichtungen wurden 
seltener genannt, was allerdings auch daran liegen kann, dass sie seltener praktiziert werden. 
Manche hätten jedoch Schwierigkeiten beim Sprachwechsel, was sich auch auf das Dolmet-
schen auswirke. Als weitere erschwerende Faktoren wurden die z. T. mangelnde Sprachtren-
nung bzw. manchmal fehlende Automatismen in der Zielsprache, ein nicht vorhandenes Be-
wusstsein für Defizite in der schwächeren Sprache und Wortschatzlücken genannt. Bei akzent-
freiem Sprechen würden sprachliche Fehler schwerer wiegen, es werde keine Sprache hervor-
ragend beherrscht. Ein anderes Problem seien Interferenzen zwischen den beiden Arbeitsspra-
                                                 
33 Auch hier kann sich die Beurteilung der Lehrenden auch auf asymmetrisch Bilinguale beziehen. 
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chen, was allerdings auch auf Monolinguale zutrifft. Beim Übersetzen aus der schwächeren in 
die stärkere Sprache bewerteten Bilinguale ihre Leistung meist als sehr gut bis gut. Insbeson-
dere das Formulieren falle ihnen leicht und es bleibe mehr Zeit zum Nachdenken. Manche ge-
ben sich nach Meinung der Lehrkräfte aber auch zu schnell zufrieden und müssen auf Interfe-
renzen achten. In der umgekehrten Richtung gelinge das Übersetzen oft gut bis mittelmäßig 
und sei zeitaufwändiger. Die Schwierigkeiten lägen in den Bereichen Grammatik, Orthographie 
und Register, z. T. Interferenzen. Was die Lexik anbelangt, machten Dozenten unterschiedliche 
Erfahrungen. Aus einer Fremdsprache in die stärkere Sprache würden viele sehr gut übersetzen, 
z. T. sei der Rechercheaufwand geringer als in der schwächeren Sprache. In seltenen Fällen 
werden Schwierigkeiten z. B. darauf zurückgeführt, in der stärkeren Sprache zu wenig gelesen 
zu haben. In der umgekehrten Richtung wird mit durchschnittlich bis gut bewertet. Während 
manche das Übersetzen in die Fremdsprache aufgrund z. B. von Grammatik- und Registerfeh-
lern als schwieriger empfinden, schätzen sich andere wegen des guten Verständnisses in der 
stärkeren Sprache deutlich besser ein. Zum Übersetzen in andere Richtungen durch asymmet-
risch Bilinguale lagen wieder nur wenige Angaben vor: (sehr) gut für das Übersetzen zwischen 
zwei schwächeren Sprachen, sehr gut bis mittelmäßig für das Übersetzen aus einer Fremdspra-
che in die schwächere Sprache. 
Zum Übersetzen durch balanciert Bilinguale wurden in den meisten Sprachrichtungen nur we-
nige Angaben gemacht. Das Übersetzen aus der Minderheiten- in die Umgebungssprache ge-
linge (recht) gut, wenn auch mit Interferenzen. In der umgekehrten Richtung seien die Ergeb-
nisse ähnlich. Bilinguale hätten im Vergleich zu monolingualen Kommilitonen oft Formulie-
rungsprobleme beim Übersetzen in die Umgebungssprache, seien jedoch besser beim Überset-
zen in die umgekehrte Richtung. Dies liegt sicherlich daran, dass die Monolingualen meist Mut-
tersprachler der Umgebungssprache, nicht der Minderheitensprache sind. Beim Übersetzen aus 
einer Fremdsprache in die Umgebungssprache schätzen Bilinguale ihre Leistung meist sehr gut 
bis gut ein, wenn auch mit einem erhöhten Schwierigkeitsgrad und niedrigerem Arbeitstempo 
als beim Übersetzen aus der Minderheitensprache. Den Lehrenden zufolge fällt die Leistung 
Bilingualer beim Übersetzen in dieser Richtung jedoch unterschiedlich aus. In der umgekehrten 
Richtung schätzten Bilinguale ihre Leistung bzw. das Übersetzen als gut bis schwierig ein. Die 
Angaben zum Übersetzen von einer Fremd- in die Minderheitensprache sind unterschiedlich. 
Zum Übersetzen durch balanciert Bilinguale, die in einer zweisprachigen oder fremdsprachigen 
Umgebung leben, bzw. ohne Angabe der Umgebungssprache wurden auch nur wenige Angaben 
gemacht. Dabei falle das Übersetzen zwischen den beiden ungesteuert erworbenen Sprachen 
den Bilingualen zufolge sehr gut bis mittelmäßig aus. Auch Lehrende machten unterschiedliche 
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Beobachtungen, welche sich jedoch auch auf asymmetrisch Bilinguale erstrecken. Das Über-
setzen aus einer Fremd- in eine Muttersprache wurde unterschiedlich bewertet, in der umge-
kehrten Richtung mit gut bis „nicht exzellent“. 
Die Übersetzungsleistung scheint auch von der Komplexität der Texte und den Registern abzu-
hängen. 
Insgesamt fällt auf, dass Bilinguale, die der zweiten Sprache ab einem Alter von etwa acht 
Jahren ausgesetzt waren, ihre Translationsleistungen, insbesondere beim Dolmetschen, etwas 
schlechter einschätzen als simultan oder früh Bilinguale. Angesichts der z. T. niedrigen Pro-
bandenzahlen in der Gruppe der spät Bilingualen sollen jedoch keine voreiligen Schlussfolge-
rungen abgeleitet werden. 
Ein Zusammenhang zwischen der Translationsleistung und dem Aufwachsen mit älteren Ge-
schwistern lässt sich anhand unserer Untersuchung beim Übersetzen nicht erkennen. Auch beim 
Dolmetschen fielen die Unterschiede sehr gering aus. 
Wurde ein Zusammenhang zwischen der Zweisprachigkeit und dem Übersetzen gesehen, dann, 
dass sie v.a. das Übersetzen zwischen der schwächeren und stärkeren Sprache sowie aus einer 
Fremdsprache in die stärkere Sprache erleichtere. Sie bringe Vorteile beim Verständnis und der 
Wiedergabe (einschließlich Paraphrasieren), der Idiomatik, Lexik, Grammatik und interkultu-
rellen Kompetenz. Manchen falle aber auch umgekehrt das Übersetzen aus der stärkeren in die 
schwächere Sprache schwer. Das Abstrahieren sei problematisch, man müsse genauer sein als 
beim Dolmetschen. Einige Probanden beklagten, beim Übersetzen in die Umgebungssprache 
in der Bewertung im Vergleich zu Monolingualen benachteiligt zu sein. Was manchen Lehren-
den zufolge das Übersetzen erleichtert, sehen andere Lehrende als Schwierigkeit. Die Bilingu-
alität erschwere das Übersetzen, da oft keine Sprache perfekt beherrscht werde. Berichtet wurde 
von Schwierigkeiten Bilingualer beim Formulieren in der Zielsprache, in den Bereichen Regis-
ter und Idiomatik, beim Verständnis im Fall von Defekten oder regionaler Varianz im Aus-
gangstext. Bilinguale könnten die ungesteuert erworbenen Sprachen nicht immer aufeinander 
beziehen, würden Interferenzen aufweisen sowie lexikalische Unsicherheiten (oft themenge-
bundene Lexik), kleinere grammatische Probleme oder sprachliche Ungenauigkeiten. 
 
4.4.3.7 Erfolg als Translator 
 
Das Studium hätten Bilinguale meist erfolgreich bis sehr erfolgreich absolviert, wenige durch-
schnittlich, sehr selten wurde von Schwierigkeiten und einer längeren Studiendauer bzw. Studi-
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enabbrüchen berichtet aufgrund der Frustration, beide Sprachen nicht trennen zu können. Teil-
weise variiere der Erfolg abhängig von den einzelnen Sprachen oder der Fachrichtung. Auch 
die meisten bilingualen Übersetzer im Bekanntenkreis der Lehrenden seien (sehr) erfolgreich, 
wenn auch nur teilweise in der „natürlichen“ Sprachkombination. Dies könnte aber auch damit 
zusammenhängen, dass Absolventen mit einem weniger guten Studienabschluss sich unter an-
derem genau deshalb beruflich umorientieren, wobei solch eine Umorientierung auch mit an-
deren Faktoren zusammenhängen kann, wie der Arbeitsmarktsituation oder nicht familien-
freundlichen Arbeitsbedingungen. Weitere Erfolgsfaktoren neben der Bilingualität seien logi-
sches Denken, (Sprach-)Begabung, Intelligenz, eine hohe Konzentrationsfähigkeit und Selbst-
bewusstsein, Ehrgeiz, Bikulturalität, die Fähigkeit zur Translation sowie für den Beruf zusätz-
lich Networking und Auslandaufenthalte. Die Mehrheit der bilingualen Dolmetscher im Be-
kanntenkreis der Lehrenden sei sehr bis durchschnittlich erfolgreich, jedoch erneut nicht immer 
in den Sprachen, mit denen sie aufgewachsen sind. Auch hier scheint zumindest z. T. eine Ver-
bindung zur Zweisprachigkeit zu bestehen. Eine Einschätzung des Erfolgs als Übersetzer werde 
aber erschwert, weil Angestellte oft auch andere Tätigkeiten wahrnehmen. Außerdem müsse 
zwischen Erfolg und guten Leistungen unterschieden werden. Der Erfolg liege eher darin, dass 
Bilinguale als Muttersprachler der Nichtumgebungssprache wahrgenommen und dadurch mehr 
Aufträge erhalten würden. 
 
4.4.3.8 Zur Eignung Bilingualer als Translatoren 
 
Sowohl die Mehrheit der Bilingualen als auch der Lehrenden stimmt nicht zu, dass Bilinguale 
als Translatoren ungeeignet seien, auch wenn die Sprachen nicht im Vergleich gelernt wurden. 
Dabei verweisen manche auf gute bilinguale Kommilitonen bzw. Kollegen. Zweisprachige be-
säßen eine hohe Kulturkompetenz, meist eine höhere Kompetenz in Grammatik und Phonolo-
gie, würden sich in den Sprachen sicher fühlen, verschiedene Akzente verstehen, schnell „um-
schalten“, den Ausgangstext tiefer verstehen – dafür aber mehr an der Outputkontrolle arbeiten 
müssen –, sich v.a. beim Dolmetschen durch weniger Interferenzen auszeichnen. Dabei sei das 
zweisprachige Aufwachsen allein jedoch nicht ausreichend. Benötigt werde auch Sprachtalent, 
Fleiß, die Ausbildung, ein Bewusstsein für die eigenen Schwächen – Monolinguale hätten an-
dere –, Neugier, Motivation und die allgemeine Translationsfähigkeit. Sprachkompetenz sei ein 
Mehrwert, aber auch das fachliche Verständnis werde immer wichtiger. Bilinguale unterschei-
den sich in ihrer Sprachkompetenz, welche sich im Laufe der Zeit auch ändern kann. Bei nicht 
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sehr gründlichen Sprachkenntnissen könnten sie sich dennoch leichter spontan ausdrücken, 
wodurch sie als Dolmetscher besser geeignet seien als als Übersetzer. Bilinguale seien aber 
auch für das Übersetzen geeignet. Sie würden den Inhalt besser verstehen als Monolinguale. 
Dennoch sei das Übersetzen mit einem höheren Aufwand verbunden, da schriftliche Fehler 
mehr ins Gewicht fallen. Wenige Befragte sehen eine fehlende Eignung Bilingualer bei beson-
ders anspruchsvollen Übersetzungen, wie bei der Übersetzung von Belletristik oder von Mar-
ketingtexten. Bilinguale würden sich häufig schnell zufriedengeben. An Probleme müsste an-
ders herangegangen werden als bei Einsprachigen, worauf die Dozenten vorbereitet sein müss-
ten. Auch das Curriculum der translatorischen Studiengänge müsste Bilinguale stärker berück-
sichtigen, etwa durch gezielten Herkunftssprachenunterricht im Rahmen des Translationsstudi-
ums. Problematisch sei jedoch, wenn sich Bilinguale nur aufgrund der Kenntnis von zwei Spra-
chen für ein Translationsstudium entscheiden. Schließlich sind für translatorische Berufe auch 
andere Kompetenzen erforderlich bzw. wichtiger, etwa die Kompetenz zum Erstellen kohären-
ter Texte. Pauschale Aussagen zur Eignung Bilingualer als Translatoren werden abgelehnt. Ent-
scheidend seien die Sprachmittlungsfähigkeiten. Außerdem ist die Gruppe der Bilingualen – 
ebenso wie die der Monolingualen – heterogen. Diejenigen, denen klar ist, dass sie an ihren 
Schwächen arbeiten müssen, würden im Gegensatz zu denen, die sich auf ihrer Zweisprachig-
keit ausruhen, gute Translatoren werden. Grundlegend hätten Bilinguale weder entscheidende 
Vor- noch Nachteile bei der translatorischen Tätigkeit, da Letztere meist mehrere Sprachen 
umfasst, die Bilinguale ebenso erlernen müssen wie Monolinguale. Ob jemand besser als Dol-
metscher oder Übersetzer geeignet sei, hängt auch vom Persönlichkeitstyp ab. 
 
4.4.4 Grenzen der Untersuchung und Ausblick 
 
Insgesamt stehen die befragten Bilingualen der Eignung Bilingualer als Dolmetscher und Über-
setzer offener gegenüber als Lehrende. Dies ließe sich einerseits dadurch erklären, dass sich 
Erstere ihrer Defizite nicht (ausreichend) bewusst sind oder sich aus ihren Angaben einen ge-
wissen Nutzen, etwa mehr Anerkennung versprechen (vgl. dazu die Theorie zum Befragtenver-
halten als rationales Handeln nach Esser 1985:289ff.34). Allerdings berichteten viele Bilinguale 
auch von eigenen Defiziten, v. a. in der schwächeren Sprache. Essers Theorie über das Befrag-
tenverhalten als rationales Handeln könnte jedoch ebenfalls mit der im Vergleich zu Bilingualen 
                                                 
34 Demnach ist die gegebene Antwort auch vom Nutzen abhängig, den sich der Befragte von den gegebenen Ant-
worten verspricht, bzw. von den befürchteten Konsequenzen. 
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skeptischeren Haltung von Lehrenden im Zusammenhang stehen. Schließlich sind die meisten 
von ihnen vermutlich einsprachig aufgewachsen und arbeiten z. T. auch (nebenberuflich) als 
Translatoren. 
Die Fragebögen sowie die Fragenkataloge enthalten auch Retrospektivfragen. Das rückwir-
kende Beurteilen kann oft verzerrt sein. Denn hierfür muss eine Erinnerungsleistung vollbracht 
werden, doch Informationen sind im Gedächtnis häufig nur unscharf gespeichert (vgl. auch 
Diekmann 20104:445). Abhängig von den zuvor gestellten Fragen und vorgegebenen Antwort-
möglichkeiten kann die Informationsverarbeitung in eine bestimmte Richtung gelenkt werden 
(Schwarz/Hippler/Strack 1988). Lehrende mit weniger Berufserfahrung hatten mit dem Aus-
füllen des Fragebogens offensichtlich weniger Schwierigkeiten, da sie in ihrer kürzeren Lehrer-
fahrung i. d. R. weniger bilinguale Studierende kennengelernt hatten, die sie bei der Beantwor-
tung integrieren wollten, und sich an diese noch besser erinnerten. Lehrende mit einer längeren 
Berufserfahrung taten sich diesbezüglich schwerer. 
Selbst für einige Bilinguale kann sich das Festhalten der eigenen Erfahrung in einem (standar-
disierten) Fragebogen als schwierig herausstellen, da es sich um keine homogene Gruppe han-
delt. 
Auch mussten Lehrende Verbesserungen ggf. innerhalb eines Semesters beurteilen, was 
schwieriger sein kann, als z. B. Entwicklungen über das gesamte Studium einzuschätzen. Zu-
dem wurden Bilinguale nicht immer als solche erkannt, z. B. beim Studium einer Fremdsprache 
(vgl. unter anderem die zusätzlichen Auskünfte von L2 in Anhang G). Obgleich Fremdaus-
künfte oft weniger zuverlässig sind als Selbstauskünfte, stellen die Beobachtungen der Lehren-
den in diesem Fall eine wichtige Ergänzung zu der Selbsteinschätzung der Bilingualen dar. 
Aber auch bei Selbstauskünften können weder Über- noch Unterschätzungen ausgeschlossen 
werden. So schätzt sich ein Befragter, der für verschiedene US-Präsidenten, Margret Thatcher, 
Indira Ghandi sowie für die UNO gedolmetscht und in seiner schwächeren Sprache Texte von 
Muttersprachlern korrigiert habe, oft gerade einmal als „gut“ ein.  Ein anderer Befragter äußerte 
explizit die Schwierigkeit, seine eigenen Leistungen einzuschätzen. 
Schließlich ist zu bedenken, dass Befragungen in anderen Kulturen eventuell zu anderen Er-
gebnissen führen können. So kann es sein, dass Länder mit einem höheren Anteil an Zweispra-
chigen der Bilingualität offener gegenüberstehen. Außerdem hat in manchen Kulturen Höflich-
keit einen höheren Stellenwert als die Norm, Fragen wahrheitsgemäß zu beantworten. In eingen 
Kulturen sind „Nein“-Antworten verpönt (vgl. Diekmann 20104:441). 
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Bei einer Online-Befragung über einen Link wäre durch die höhere Anonymität wahrscheinlich 
eine höhere Teilnehmerzahl möglich gewesen. Allerdings wären dann Nachfragen nicht mög-
lich. 
Eine Befragung hat sich für die Zwecke der Arbeit als praktikabel erwiesen, aber für die Zu-
kunft sollte man auch erwägen, Translationsleistungen und -kompetenzen in experimentellen 
Untersuchungen oder durch Auswertung von Prüfungsarbeiten in ausgewählten Sprachkombi-
nationen zu prüfen, eventuell unter Einschluss einer monolingualen Kontrollgruppe. Alternativ 
könnten (zusätzlich) Prüfungsnoten verglichen werden. Dabei sollten Faktoren wie die Prüfer 
oder der Prüfungstext nicht außer Acht gelassen werden. 
 
4.4.5 Vorläufige Ergebnisse 
 
Die im Rahmen dieser Arbeit durchgeführte Untersuchung deutet nicht darauf hin, dass Bilin-
guale grundsätzlich als Translatoren ungeeignet seien. Der Sachverhalt sollte vielmehr diffe-
renziert betrachtet werden. Angesichts des gewählten Stichprobenverfahrens und der Zahl der 
Befragten soll kein Anspruch auf Repräsentativität erhoben, sondern vorläufige Tendenzen her-
ausgestellt werden, welche weiterer Verifizierung durch zukünftige Untersuchungen bedürfen. 
Abschließend folgen die Antworten auf die eingangs aufgestellten Arbeitshypothesen, von de-
nen AH 1 bis 4 sowie 6 bis 8 durch die Untersuchung vorläufig bestätigt wurden. Für AH 5 und 
AH 9 gilt dies in eingeschränkter Form: 
1. Die Zweisprachigkeit wirkt sich nicht negativ auf die Eignung als Dolmetscher aus. 
2. Die Zweisprachigkeit wirkt sich nicht negativ auf die Eignung als Übersetzer aus. 
3. Die stärkere Sprache bilingualer Personen eignet sich als A-Sprache. 
4. Die Beherrschung der schwächeren Sprache variiert zwischen den Bilingualen stark. In 
Abhängigkeit von der erworbenen Kompetenz in der schwächeren Sprache eignet sich 
diese als B- oder C-Sprache. 
5. Bilinguale erwerben leicht Fremdsprachen. 
6. Bikulturelle haben eine hohe Kulturkompetenz. 
7. Bilingualen fällt der Sprachwechsel leicht. 
8. Die schwächere Sprache eignet sich bei Bilingualen eher zum Dolmetschen als zum 
Übersetzen. 
9. Beim Sprachwechsel ändern Bilinguale auch parasprachliche Elemente, wie den 






Die Bilingualismusforschung ist Gegenstand verschiedener Disziplinen, wie der Sprachwissen-
schaft, Psychologie, Medizin, Bio- und Sozialwissenschaften. Zweisprachigkeit ist zwar ver-
mutlich weit verbreitet, nichtsdestotrotz wird sie oft als Sonderfall betrachtet. Angesichts der 
unterschiedlichen Definitionen, Methoden und Konzepte von Bilingualität sind die Ergebnisse 
der Zweisprachigkeitsforschung teilweise sehr widersprüchlich. 
In dieser Arbeit wurde die Eignung von Personen zum Dolmetschen und Übersetzen untersucht, 
die spätestens ab einem Alter von zwölf Jahren mit mindestens zwei Sprachen aufgewachsen 
sind, und zwar, bspw. weil ihre Eltern unterschiedliche Muttersprachen haben oder die Bilin-
gualen selbst in der Kindheit oder frühen Jugend in ein anderes Land gezogen sind. Dazu wur-
den im Wesentlichen Befragungen von Studenten und Absolventen translatorischer Studien-
gänge einerseits und von Lehrenden von Dolmetsch- bzw. Übersetzungskursen andererseits 
durchgeführt. 
Bilinguale sind häufig weder ambilingual – sie beherrschen also i. d. R. nicht beide Sprachen 
perfekt – noch doppelt halbsprachig. Wie gut Bilinguale die Sprachen, mit denen sie aufge-
wachsen sind, beherrschen, variiert z. T. sehr. Begünstigt wird der erfolgreiche Erwerb beider 
Sprachen z. B. durch Sprachtrennung, einen qualitativ und quantitativ hochwertigen Input, Mo-
tivation, Auslandsaufenthalte, ein positives soziales Prestige der Sprachen sowie emotionale 
Zuwendung. 
Die meisten Bilingualen beherrschen eine Sprache besser als die andere. Eine Asymmetrie wird 
vermutlich begünstigt, wenn nur eine Sprache zusätzlich gesteuert erworben wird. Außerdem 
wird eine ausgeglichene Beherrschung beider Sprachen nach unseren Analysen erschwert, 
wenn mit demselben Elternteil mehr als eine Sprache verwendet wird, v. a. jedoch, wenn diese 
Sprache im Laufe des Lebens wechselt. Dabei ist die stärkere Sprache meist die Bildungs- und 
Umgebungssprache. Diese kann sich infolge von Migration ändern. Die stärkere bzw. schwä-
chere Sprache können auch themengebunden sein. Die stärkere Sprache wird offenbar i. d. R. 
so gut beherrscht wie die Muttersprache von vergleichbaren Monolingualen, wobei diese Kom-
petenz auch bei Letzteren niedrig ausfallen kann. In der schwächeren Sprache stellen sich vor 
dem Studium Defizite v. a. in den Bereichen Wortschatz, Idiomatik, Grammatik, Register und 
in der schriftlichen Sprachbeherrschung sowie in Form von Interferenzen dar. Diese Schwie-
rigkeiten treten jedoch z. T. auch bei Monolingualen (in der jeweiligen Fremdsprache) auf. 
Positiv auf die Kompetenz in der schwächeren Sprache – jedoch z. T. verbunden mit Nachteilen 




Samstagsschule, die Nutzung der Herkunftssprache durch beide Elternteile sowie das Prestige 
dieser Sprache aus. Die OPOL-Methode, nach der jeder Elternteil eine andere Sprache mit dem 
Kind spricht, kann die Gefahr bergen, dass von dem Elternteil, der die Nichtumgebungssprache 
spricht, auch Fehler erlernt werden. In der Beherrschung der schwächeren Sprache unterschei-
den sich Bilinguale sehr. Meist sind sich Bilinguale ihrer Schwächen zumindest teilweise schon 
vor dem Studium bewusst. Abhängig unter anderem von der Ausgangslage, der Begabung und 
vom Fleiß werden viele Defizite im Laufe des Studiums, durch die Übung in Freizeit oder Beruf 
oder durch Migration in ein Land dieser Sprache verbessert oder behoben, insbesondere in den 
produktiven Kompetenzen Schreiben, aber auch Sprechen. Die Stärken Bilingualer liegen auch 
nach unseren Untersuchungen eher in der mündlichen Kommunikation. 
Balanciert Bilinguale können beide Sprachen so gut beherrschen wie vergleichbare Monolin-
guale, – wobei manche diese Sprachbeherrschung erst im Translationsstudium oder nach einer 
Migration im Erwachsenenalter erlangen –, oder aber in beiden Sprachen Defizite aufweisen, 
z. B. in den Bereichen Register, Grammatik, Idiomatik, Interferenzen, z. T. auch Lexik. Zu 
bedenken ist jedoch, dass Monolinguale ebenfalls in ihrer Muttersprache Lücken haben können. 
Die meisten Bilingualen tun sich mit dem Erwerb von Fremdsprachen nach eigenen Angaben 
leicht. Dies liege aber nicht nur an der Zweisprachigkeit, sondern hänge auch mit dem Erwerbs-
einstiegsalter, der Motivation und Auslandsaufenthalten zusammen. 
Durch das Aufwachsen mit (mindestens) zwei Kulturen werden Zweisprachige bikulturell und 
entwickeln eine eigene interkulturelle Kompetenz. Schon früh erkennen sie Unterschiede zwi-
schen Kulturen und reflektieren darüber. Bilinguale verfügen nach unseren Erkenntnissen oft 
über eine hohe bis sehr hohe Kulturkompetenz. Die Mehrheitskultur kennen sie meist besser 
als die Herkunftskultur. Sie seien sich der Unterschiede bewusst und würden ihr Verhalten ent-
sprechend anpassen. Die Kompetenz in den Kulturen der (anderen) Arbeitssprachen ist wohl 
oft hoch, manchmal aber auch niedriger als in den Kulturen, mit denen die Bilingualen aufge-
wachsen sind. Für die Problematik der interkulturellen Kommunikation sind Bilinguale (sehr) 
sensibilisiert. Weitere Faktoren neben der bikulturellen Erziehung sind Interesse, Aufenthalte 
in den jeweiligen Ländern, die Arbeit mit diesen Kulturen und die (Aus-)Bildung, die Beschäf-
tigung mit den Kulturen bzw. mit interkultureller Kommunikation unter anderem im Schulun-
terricht und Studium, die translatorische Tätigkeit etc. 
Der Wechsel von einer Sprache in eine andere stellt sich für Bilinguale zumeist als leicht dar, 
v. a. von der schwächeren in die stärkere Sprache. Beim Wechsel von einer Sprache in eine 




den Sprechrhythmus und die Sprechgeschwindigkeit, seltener auch die Tonhöhe, die Gestik und 
die Mimik. 
Interessant ist, dass sich bei fast jedem zweiten praktizierenden Translator in unserer Befragung 
von Bilingualen eine Änderung in den Arbeitssprachen ergeben hat. Z. T. nutzen die Befragten 
bestimmte studierte Sprachen im Berufsleben nicht mehr. Auffällig ist die Nutzung einer im 
Studium nicht belegten Minderheitensprache als Arbeitssprache bzw. eine Nutzung dieser Spra-
che als aktive B-Sprache anstelle einer C-Sprache wie im Studium bzw. als die am besten be-
herrschte A-Sprache anstelle einer B-Sprache. Zu solchen Änderungen komme es, weil die sich 
im Berufsleben ergebende Sprachkombination im Studium so nicht möglich gewesen sei oder 
aber durch die Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt. 
Am besten fallen bei asymmetrischer Zweisprachigkeit nach unseren Erkenntnissen die Leis-
tungen im Dolmetschen und Übersetzen aus der schwächeren in die stärkere Sprache aus. Auch 
umgekehrt würden viele gut dolmetschen und gut bis mittelmäßig übersetzen, allerdings bereits 
mit mehr Schwierigkeiten beim Formulieren und mit Interferenzen, was beim Übersetzen mit 
einem erhöhten Zeitaufwand einhergeht. Die Leistung beim Dolmetschen und Übersetzen zwi-
schen einer Fremdsprache und der stärkeren Sprache scheint ebenfalls meist gut zu sein. Für 
manche sei der Rechercheaufwand beim Übersetzen aus der Fremdsprache in die stärkere Spra-
che geringer als beim Übersetzen aus der stärkeren in die schwächere Sprache. Daher eignet 
sich die stärkere Sprache vermutlich als A-Sprache, die schwächere Sprache je nach erworbener 
Kompetenz als B- oder C-Sprache. In Verbindung mit der schwächeren Sprache bietet sich das 
Dolmetschen häufig eher an als das Übersetzen, wobei dies allerdings auch mit der Persönlich-
keit zusammenhängt. 
Bei balanciert Zweisprachigen stellt sich die Leistung bei der Translation zwischen den beiden 
Sprachen, mit denen die Bilingualen aufgewachsen sind, oft als gut dar, auch wenn es zu Inter-
ferenzen kommen kann. Letztere können allerdings auch bei Monolingualen beobachtet wer-
den. Die Translation aus einer Fremdsprache in die Umgebungssprache falle bei balanciert 
Zweisprachigen meist gut bis sehr gut, in der umgekehrten Richtung etwas schlechter aus. 
Die Bilingualität erleichtert also offenbar einerseits das Dolmetschen, etwa durch eine ausge-
glichenere und fließende Sprachbeherrschung, eine höhere Selbstsicherheit, die Aussprache 
und das schnelle „Umschalten“. Auch beim Übersetzen unterstützt die Zweisprachigkeit nach 
unseren Untersuchungen das Verständnis und die Wiedergabe. Können Bilinguale beide Spra-
chen nicht trennen, haben sie Wortschatzlücken und sind sie sich der eigenen Schwächen nicht 
bewusst, erschwert dies das Dolmetschen. Beim Übersetzen kommt die Gefahr hinzu, sich zu 




berufliche Erfolg nicht nur mit der Zweisprachigkeit zusammen, sondern z. B. auch mit dem 
(Sprach-)Talent, dem logischen Denkvermögen, der Konzentrationsfähigkeit, dem Ehrgeiz, der 
allgemeinen Translationsfähigkeit, der Komplexität der Texte, Networking und den Registern 
zusammen oder damit, wieviel Bilinguale lesen. 
Die Eignung Bilingualer als Translatoren ist differenziert zu betrachten. Schließlich handelt es 
sich um eine heterogene Gruppe. Die Untersuchung hat nicht gezeigt, dass Zweisprachige un-
geeignet sind. Problematisch ist, wenn sich Bilinguale ausschließlich aufgrund der Kenntnis 
von zwei Sprachen für ein Translationsstudium entscheiden. Die Eignung als Dolmetscher oder 
Übersetzer hängt aber nicht nur mit der Zweisprachigkeit und Bikulturalität sowie den daraus 
erlangten Kompetenzen zusammen, sondern z. B. auch mit Fleiß, Sprachmittlungsfähigkeiten, 
der Ausbildung, einem Bewusstsein für die eigenen Schwächen, Neugier, Motivation oder der 
Fähigkeit zum Erstellen kohärenter Texte. Weitere für die translatorische Tätigkeit erforderli-
che Eigenschaften neben der Sprach- und Kulturkompetenz sind z. B. Sach- und Sprachwissen, 
Recherchierfreudigkeit, die Fähigkeit, sich eigenständig in neue Fachgebiete einzuarbeiten, 
Teamfähigkeit und professionelles Verhalten. Eine unterschiedliche Herangehensweise an die 
z. T. verschiedenen Schwierigkeiten von Ein- und Zweisprachigen sollten auch durch das Cur-
riculum und von Dozenten berücksichtigt werden. Eine Möglichkeit könnte Herkunftsspra-
chenunterricht im Rahmen des Dolmetsch- bzw. Übersetzungsstudiums darstellen. 
Aufgrund der Anzahl der Befragten sowie der gewählten Stichprobe und Erhebungsmethode 
werden keine repräsentativen Ergebnisse, sondern vorläufige Tendenzen abgeleitet. In Befra-
gungen können Antworten auch mit dem Nutzen oder den Folgen zusammenhängen, die die 
Befragten mit ihren Aussagen verbinden. Dies kann sowohl für die Bilingualen als auch für die 
als Dolmetscher bzw. Übersetzer praktizierenden Lehrenden gelten. 
Außerdem kann es beim rückwirkenden Beurteilen zu Verzerrungen kommen, da Informatio-
nen im Gedächtnis oft nur unscharf gespeichert werden. Auch kann die Informationsverarbei-
tung durch die (zuvor) gestellten Fragen und vorgegebenen Antwortoptionen in eine bestimmte 
Richtung gelenkt werden. Die Lehrenden (und die wissenschaftliche Mitarbeiterin des Instituts 
für Slavistik) beschränken sich auf die Bilingualen, von denen sie wissen, dass diese zweispra-
chig aufgewachsen sind und die ihnen in Erinnerung geblieben sind bzw. die sie zum Zeitpunkt 
der Befragung unterrichtet haben. Dies kann mit einem hohen Informationsverlust verbunden 
sein. Dennoch bildet die Fremdeinschätzung eine wichtige Ergänzung zur Selbsteinschätzung 




Manche ehemaligen Studierenden waren Lehrenden nicht immer als solche bekannt. Dies weist 
darauf hin, dass Bilinguale zumindest beim Studium einer Fremdsprache wohl nicht besonders 
von einsprachigen Kommilitonen zu unterscheiden sind. 
Schließlich können Befragungen in anderen Kulturen womöglich andere Resultate hervorbrin-
gen. Eventuell wird der Zweisprachigkeit in Ländern mit einem höheren Anteil an Bilingualen 
offener begegnet. In anderen Kulturen wird bspw. der Höflichkeit ein höherer Wert beigemes-
sen als der wahrheitsgemäßen Beantwortung von Fragen. 
Die aus dieser Studie abgeleiteten Tendenzen bedürfen weiterer Verifizierung durch zukünftige 
Studien, z. B. durch die Untersuchung zur Kompetenz Bilingualer in den Sprachen und Kultu-
ren, mit denen sie aufgewachsen sind, aber auch in weiteren Sprachen und Kulturen. So könnte 
z. B. auch in Bezug auf die Änderung parasprachlicher Elemente (mehr) nach bestimmten Spra-
chen, Sprachkategorien (institutionell und außerinstitutionell erworbene Sprachen etc.) diffe-
renziert werden. Eine weitere Möglichkeit stellt die Analyse von Dolmetschaufnahmen und 
Übersetzungen Bilingualer in verschiedenen Sprachkombinationen und -richtungen dar, bspw. 
in experimentellen Studien und eventuell unter Einbeziehung einer monolingualen Vergleichs-
gruppe. Dabei könnte auch stärker zwischen Bilingualen selbst differenziert werden, z. B. in 
Abhängigkeit vom Alter zum Erwerbsbeginn der zweiten Sprache. Außerdem könnten Tests 
vor dem Translationsstudium durchgeführt werden, die sich z. B. an Eignungsprüfungen für 
translatorische Studiengänge orientieren. Soweit möglich, stellt auch der Vergleich von Prü-
fungsnoten eine Option dar, wobei Faktoren wie die Prüfer und der Prüfungstext zu berücksich-
tigen sind. So könnte untersucht werden, wie Bilinguale in verschiedenen Sprachrichtungen im 
Vergleich zum Durchschnitt abgeschnitten haben. Im Falle weiterer Befragungen wäre die On-
line-Durchführung denkbar, um einen höheren Grad an Anonymität und damit vermutlich mehr 
Personen zu erreichen. Allerdings wird dann keine Möglichkeit bestehen, bei Unklarheiten 
nachzufragen. Manche dieser Vorschläge können nur sprachspezifisch im Rahmen umfangrei-
cherer Untersuchungen umgesetzt werden. Zum Aufzeigen vorläufiger Tendenzen hat sich eine 
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